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국 문  초 록
최근 과학관을 활용한 교수․학습의 중요성이 부각되고 있다. 이 논문에서
는 교사의 과학관 교수 실행에 대한 이해를 통해 과학관 교수·학습을 활성화시
키기 위한 시사점을 얻고자 하였다. 이를 위한 기초 연구로서 우선 과학관 교
수·학습에 대한 교사들의 인식과 교육 요구를 포괄적으로 조사(연구 Ⅰ)하였다.
이후 실제 교사가 과학관 교수·학습을 실행하고자 할 때 영향을 주는 요인을 
깊이 있게 이해하기 위해 두 교사의 과학관 교수 실행 사례를 활동체계 분석
(연구 Ⅱ)과 교수 전략 분석(연구 Ⅲ)으로 나누어 심층적으로 조사하였다.
먼저 연구 Ⅰ에서는 서울특별시 초․중등교사 225명을 대상으로 설문조사
를 통해 과학관 교수․학습 경험, 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자
기 인식, 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식, 과학관 교
수·학습 관련 교육 요구, 과학관 교수·학습 실행 의향에 대해 조사하였다. 연구 
결과, 교사들은 과학관 교수·학습과 관련된 교육을 받은 경험이 거의 없었고 
과학관 교수·학습 지도 경험도 많지 않았다. 또한, 많은 교사들이 과학관 교수·
학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식이 높지 않은 수준인 것으로 나타났다.
과학관 교수·학습의 교육적 효과와 과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 
대한 이해 수준은 비교적 높은 것으로 나타났으나, 형식교육에서의 교수관을 
과학관 교수·학습에도 그대로 적용하려는 경향이 있었다. 과학관 교수·학습 실
행 의향과 교육 요구가 높았는데, 교사들은 과학관 교수·학습에 직접 활용할 
수 있는 실제적인 사항들에 대한 정보를 가장 필요로 하는 것으로 나타났다.
연구 Ⅰ에서 나타난 ‘과학관 교수·학습을 저해하는 요인’을 더 심층적으로 
분석하기 위해, 연구 Ⅱ에서는 문화역사적 활동이론(Cultural Historical
Activity Theory)을 분석 도구로 하여 과학관 교수·학습 관련 연수를 이수한 중
등 과학 교사 2인의 과학관 교수 실행을 분석하였다. 과학관 교수·학습에 대한 
인식과 수업 계획에 대한 사전면담을 실시한 후, 한 학기 동안 이루어진 각 교
사의 과학관 교수 실행을 관찰 및 녹화하였고, 모든 교수학습 자료를 수집하였
으며, 각 수업 실행 후와 한 학기가 끝난 후에도 면담을 실시하였다. 이후 두 
교사의 활동체계를 분석하고 활동체계에서 나타나는 모순을 조사하였다. 연구 
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결과, 두 교사 모두 활동체계에서 주체 요소와 규칙, 공동체, 분업 요소들 간의 
모순에 의해 과학관 교수 실행에 어려움을 겪는 것으로 나타났다. 두 교사는 
유사한 모순에 의한 어려움을 겪었으나 주체인 교사의 과학관 교수·학습에 대
한 인식, 경험, 열정, 동기 수준에 따라 갈등에 대한 내면화와 외면화의 양상에
는 차이가 있었다. 연구 Ⅱ의 객체 요소에서 두 교사의 수업을 분석하였으나 
교사전문성 발달의 측면에서 더 세밀하게 살펴볼 필요가 있어, 연구 Ⅲ에서는 
박물관 학습 실행 전략 틀(Framework for Museum Practice)을 수정·보완한 분
석틀을 활용하여 과학관 교수 실행에서 나타난 교수 전략을 집중적으로 분석하
였다. 연구 결과, 두 교사 모두 과학관 교수·학습을 연속적인 활동으로 구성하
는 것의 중요성을 충분히 인식하여 단순 관람이 아니라 방문 전, 중, 후의 활동
으로 구조화하였으나 과학관 교수·학습 목표에 따라 정규교육과정과의 연계를 
고려하는 정도에는 차이가 있었다. 또한, 사회적 상호작용 촉진 전략이나 학생
들의 호기심과 흥미를 유발하기 위한 전략, 학습에 자율권을 부여하고 조절하
는 전략, 인지적 참여와 도전을 이끌어내기 위한 전략 측면에서 두 교사의 과
학관 교수·학습에 대한 인식과 실행 경험에 따른 차이가 있었다.
이러한 결과를 종합해볼 때, 학교 현장에서 과학관 교수·학습을 활성화시키
기 위해서는 교사의 과학관 교수 실행을 촉진할 수 있는 활동체계를 조성하기 
위해 학교의 규칙, 과학관이나 동료 교사의 분업, 과학관 환경 등의 요소에서 
변화와 지원이 이루어져야 함을 시사한다. 또한, 교사의 과학관 교수·학습 관련 
전문성을 향상시키기 위해서는 과학관 교수·학습 관련 연수에서 교육과정과 연
계된 프로그램을 제시하고 구조화된 과학관 교수·학습을 계획하고 평가하는 기
회를 제공하며, 계획한 프로그램을 실행하면서 학습한 교수 전략을 실제로 적
용해볼 수 있는 기회와 그에 대한 적절한 피드백을 제공해야 할 것이다. 더불
어, 교사들이 활동체계의 요소들을 과학관 교수․학습 실행에 유리하게 확장하
는 것을 도울 수 있는 방안에 대한 안내도 필요할 것이다.
주요어: 과학관 교수·학습, 인식, 교육요구, 문화역사적 활동이론, 교수 전
략, 박물관 학습 실행 전략 틀
학  번: 2009-31032
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제 1 장. 서  론
1. 연구의 필요성
과학관은 물리, 화학, 생물, 지구과학 등의 기초 과학개념은 물론 첨단과학, 자
연사, 전통과학 등과 관련된 사물을 전시를 통해 직접 보여주고, 이와 관련된 교육 
프로그램을 통해 과학적인 사고력과 과학적 소양을 키워줄 수 있는 대표적인 비형
식 과학교육 기관이다(김찬종, 신명경, 이선경, 2010; Hooper-Greenhill, 1999). 학교 
과학 수업이 주로 교과서를 통해 추상적인 내용들을 다루고 있는 반면
(Ramey-Gassert, 1997), 과학관에서는 실물이나 모형, 살아있는 표본, 핸즈온
(hands-on) 전시물, 시뮬레이션 등을 통해 일상적 경험이나 실제 과학에 더 가까운 
체험을 할 수 있어 학교 수업에서 제공하기 어려운 독특한 교육 경험을 제공할 수 
있다(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998; Storksdieck, 2001; Tran, 2007). 또한, 학생들
이 과학관에서 느끼는 즐거움은 내재적 동기부여에 의한 것이므로 인지적, 감정적 
몰입을 통해 최적 학습의 단계에 이르게 하여 깊이 있는 학습과 창의적인 사고를 
경험하게 한다(강인애, 설연경, 2007).
과학관을 활용한 교수․학습은 과학 흥미 계발, 과학 지식 이해, 과학 탐구, 과
학 본성과 관련된 영역은 물론 사회문화적 접근을 반영한 과학 실행이나 과학 정
체성 영역에서도 여러 가지 성과를 얻을 수 있다고 보고되고 있다(윤소현, 2008; 이
선경, 신명경, 김찬종, 2005; 이선경, 신현정, 명전옥, 김찬종, 2010; 장현숙, 최경희,
2006b; 한국인, 2007; Anderson, Lucas, & Ginn, 2003; Bell, Lewenstein, Shouse,
& Feder, 2009). 과학관 교수·학습은 비형식학습 환경의 독특한 활동, 자원, 내용을 
교실 수업과 연계함으로써 학교 과학 수업을 보완하고 완성시킬 수 있는 잠재력을 
가지고 있으므로 과학교육의 자원으로 적극적으로 활용할 필요가 있다.
교사가 과학관 교수·학습을 과학교육의 자원으로 이용하기 위해서는 과학관 교
수·학습의 독특한 특성에 대한 이해가 선행되어야 한다. 과학관에서의 학습은 학습
자의 흥미나 동기, 선행지식 등의 개인적 맥락, 전시물과 같은 물리적 맥락, 관람자 
간의 상호작용과 같은 사회문화적 맥락에 영향을 받으며, 이러한 세 가지 맥락의 
- 2 -
상호작용에 따라 지속적으로 학습이 일어나므로 각각의 맥락을 극대화시켜 학생의 
학습 경험을 촉진하기 위한 교수 전략이 필요하다(홍옥수, 2005; Falk & Dierking,
2000). 과학관 교수·학습의 본성을 이해하지 못하고 교실 수업에서의 교수 전략을 
과학관 교수·학습에 그대로 적용하는 경우 오히려 학습에 방해가 될 수도 있으므로
(Chang & Lee, 2007; Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998; Griffin & Symington, 1997)
과학관 교수·학습을 효과적으로 하기 위해서는 먼저 교사가 과학관 교수·학습에 대
한 인식과 교수 전략을 갖추고 과학관 교수·학습에 대한 전문성을 향상시킬 필요가 
있다(Rebar, 2009).
선행연구 결과에 따르면 교사들은 과학관 교수·학습의 효과에 대하여 긍정적으로 
인식하고 그 필요성에는 공감하고 있으나, 과학관 교수·학습에 대한 경험이나 전문
성이 부족하며 과학관 교수 실행에 많은 어려움을 겪는 것으로 나타났다(최경희,
장현숙, 이현주, 2006; Chang & Lee, 2007; Griffin & Symington, 1997; Michie,
1998). 따라서 과학관 교수·학습에 대한 교사의 전문성 발달을 위한 체계적인 교사
교육 방안을 마련할 필요가 있다(Chang & Lee, 2007; Michie, 1998).
그러나 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 인식과 전문성을 높이기 위한 교사 
연수는 매우 부족하며 교사들의 과학관 교수·학습 실태에 대한 구체적인 정보도 부
족한 실정이다(이석희, 허소영, 2009; 최경희 등, 2006; Chang & Lee, 2007). 그러므
로 효과적인 교사 연수 프로그램 개발을 위해 교사들의 과학관 교수·학습 지도 실
태와 함께, 과학관 교수·학습에 대한 이해 및 인식을 조사하기 위한 연구가 선행될 
필요가 있다. 또한, 구체적인 교사 연수 프로그램 마련을 위해 과학관 교수·학습 관
련 교육 요구를 먼저 파악할 필요가 있다.
한편, 교사의 과학관 교수 실행에 장애가 되는 요인으로 과학관 교수·학습 교
수 전략의 부재, 경험과 준비 부족 등의 교사 요인과 함께 학생 인솔과 통제의 어
려움, 근거리에 갈만한 과학관의 부재, 과학관 프로그램이나 지도자료 부족, 까다로
운 행정절차 등과 같은 외부적 요인이 꼽히고 있다(장현숙, 이현주, 2008; 정세진,
2003; 최경희 등, 2006; Kaspar, 1998; Lessow, 1990; Michie, 1998; Mullins,
1998). 즉, 과학관 교수 실행에서 교사들이 겪는 어려움이 교사 개인의 전문성 부
족과 함께 교사를 둘러싼 상황맥락적 요소들로부터 기인한다는 것을 알 수 있다.
사회문화적 관점에서 보면 교사의 교수 실행은 교사가 속한 공동체 안에서 여러 
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요소들 간의 상호작용에 의해 중재되어 나타나는 것이므로, 이에 대해 제대로 이해
하기 위해서는 활동 주체인 교사의 과학관 교수 실행에 대한 분석과 함께 교사 개
인과 상황맥락 간의 상호작용을 분석할 필요가 있다는 것을 의미한다(정원영, 이주
연, 박은지, 김찬종, 이선경, 2009; Roth & Tobin, 2004).
특히, 많은 교사들이 과학관 교수·학습을 일회성 행사로 생각하거나 별다른 준
비 없이 단순 관람으로만 진행하고 있는 현실(장현숙, 최경희, 2006a; Storksdieck,
2001)에서, 교사의 과학관 교수 실행 과정을 심층적으로 조사한 연구는 거의 이루
어지지 않았다. 따라서 과학관 교수·학습에서 교사들이 겪는 어려움을 해소하고 과
학관 교수·학습을 활성화시키기 위해서는 과학관 교수 실행에 영향을 미치는 요인
을 구체적으로 살펴보면서 교사의 과학관 교수 실행에 대해 심층적으로 이해하려
는 노력이 필요하다.
또한, 과학관 교수·학습을 위한 다양한 교수 전략이 제안되었으나(Braund,
2004; DeWitt & Osborne, 2007; Falk & Dierking, 2000; Griffin, 1998; Leary 1996),
교사가 실제 과학관 교수·학습을 실행할 때 나타나는 교수 전략의 특징을 조사하려
는 시도는 거의 이루어지지 않았다. 특히 우리나라의 경우 일부 과학관 교수·학습 
관련 교사 연수가 이루어지고 있으나 교사 연수를 통해 과학관 교수·학습 관련 교
수 전략을 접한 교사들이 이를 실제 교수 과정에서 어떻게 구현하는지 조사한 연
구는 거의 없다. 따라서 교사들이 과학관 교수·학습을 위한 교수 전략을 실제로 어
떻게 실행하며 어떤 측면에서 어려움을 겪는지 구체적으로 조사할 필요가 있을 것
이다.
따라서 연구 문제는 다음과 같다.
(1) 과학관 교수·학습에 대한 교사들의 인식 및 교육요구를 조사한다.
(2) 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계를 분석한다.
(3) 교사의 과학관 교수 실행에서 나타나는 교수 전략의 특징을 분석한다.
전체적인 연구의 필요성 및 내용에 관한 개요를 도식화하면 <그림 1>과 같다.
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<그림 1> 연구의 개요
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2. 연구 내용 
이 논문에서는 교사의 과학관 교수 실행에 대한 이해를 통해 과학관 교수·학습
을 활성화시키기 위한 시사점을 얻고자 하였다. 이를 위한 기초 연구로써 우선 과
학관 교수·학습에 대한 교사들의 인식과 교육 요구를 포괄적으로 조사하였다. 이후 
실제 교사가 과학관 교수·학습을 실행하고자 할 때 영향을 미치는 요인을 깊이 있
게 이해하기 위해 두 교사의 사례를 살펴보면서, 교사의 과학관 교수 실행을 심층
적으로 분석하였다.
먼저 연구 I에서는 초․중등 교사들을 대상으로 과학관 교수·학습 경험, 과학관 
교수·학습에 대한 인식, 과학관 교수 실행 의향, 교육 요구에 대해 조사하였다(한문
정, 양찬호, 노태희, 2010a).
연구 II와 연구 Ⅲ에서는 교사의 과학관 교수 실행에 관한 사례연구를 통해 교
사의 과학관 교수·학습에 영향을 미치는 요인이 무엇인지 파악하고 과학관 교수·학
습 활성화 방안을 제시하고자 하였다. 이때 교사의 과학관 교수·학습에 영향을 주
는 요인을 교사 자신과 외부 환경과의 상호작용에서 오는 상황맥락적인 것과 실제 
교사가 수업에서 구현하는 구체적인 교수 전략으로 구별하여 분석하였다.
먼저 연구 II에서는 Cultural Historical Activity Theory(CHAT)를 바탕으로 한 
연구를 통해, 교사의 활동체계 안에서 각 요인들 간의 상호작용을 분석하였다. 이
를 통해 과학관 교수 실행 과정에서 발생하는 요인들 간의 모순과 해결과정, 교사
의 내면화와 외면화 등을 논의하였고 과학관 교수·학습 활성화를 위한 방안을 제안
하였다(한문정, 양찬호, 노태희, 2014a).
이후 연구 Ⅲ에서는 교사의 과학관 교수 실행에서 나타나는 구체적인 교수 전
략의 특징을 Framework for Museum Practice(FMP)에 맞추어 분석하였고 이를 통
해 구체적인 과학관 교수·학습 관련 교사 교육 프로그램의 개선방안을 논의하였다
(한문정, 양찬호, 노태희, 2014b).
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3. 연구의 제한점
이 논문은 다음과 같은 측면에서 제한점을 지닌다.
첫째, 연구 I의 경우 초등교사 105명, 중등교사 120명을 대상으로 과학관 교수·
학습에 대한 인식과 교육요구를 조사하였다. 대상을 서울지역의 교사들로 한정하였
으므로 지역에 따른 편차가 있을 수 있어 교사 인식이나 교육요구에 관련된 주장
을 일반화하는 데에 한계가 있을 수 있다.
둘째, 연구 II와 연구 Ⅲ은 1학기 동안 이루어졌다. 사회문화적 관점인 CHAT의 
연구 특성상 활동체계의 변화를 관찰하기 위해서는 오랜 시간이 필요하므로 1학기
의 수업 관찰은 비교적 짧은 기간이라고 볼 수 있다. 연구 기간을 더 오래 하여 1
년 이상 과학관 교수 실행을 관찰했다면 주체인 교사의 인식이나 내면화, 외면화 
과정이 다르게 나타났을 가능성이 있다.
셋째, 연구 Ⅲ에서 2명의 교사를 연구대상자로 선정하였는데, 한 명은 과학관 
교수·학습에 대한 경험이나 교직 경력이 적은 초임교사이고 다른 한 명은 과학관 
교수·학습에 대한 경험이나 교직 경력이 풍부한 교사였다. 이처럼 과학관 교수·학
습에 대한 전문성과 실행 경험에 비교적 큰 차이가 있는 두 교사의 사례를 분석한 
것은 교사의 배경에 따른 차이를 비교하려는 것보다는, 대부분의 과학 교사가 과학
관 교수·학습에 대한 전문성이 부족한 상황에서 초임교사의 사례와 전문성 발달의 
모델이 될 수 있는 경력교사의 사례를 함께 제시하는 것이 의미 있다고 판단하였
기 때문이었다. 그러나 두 명의 사례만으로 의미 있는 시사점을 도출하는 데 한계
가 있을 수 있다.
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4. 용어의 정의
이 연구에서 사용되는 중요한 용어들의 정의는 다음과 같다.
(1) 비형식학습(informal learning)
형식교육(formal education)과 비형식학습(informal learning)의 구분은 공급자 
입장에서 환경(setting)에 따른 구분으로, 비형식학습은 주로 학교에서 이루어지는 
형식학습과 구별되는 용어이다. 형식학습은 제도화되어 있고 학습 기간에 따라 학
년이 나뉘며 서열 구조를 가진 교육 체제로 학교 교육과 거의 동일시되는 반면에,
비형식학습은 학습자가 스스로의 흥미에 의해 학교 밖의 일상의 경험과 주변 환경
으로부터 앎, 통찰력 등을 얻고 쌓아가는 평생에 걸친 학습 과정으로 인식되었다.
한편, 비형식학습은 학교 밖에서 이루어지는 경우가 많아서 ‘학교 밖 과학교육’이라
고 일컬어지기도 한다.
비형식학습의 개념에는 기존의 현장학습(field trip)의 개념을 포괄하면서 구성
주의 철학의 관점이 반영되어 있다. 즉, 과거의 현장학습이 주로 교사의 주도로 일
회적으로 이루어졌다면, 비형식학습은 구성주의 교육철학의 맥락에 기반을 두고 상
대적으로 학생들의 자유선택을 강조하는 관점을 취하고 있다(김찬종 등, 2010;
Falk, 2001). 비형식학습과 같은 맥락으로 사용되는 또 다른 용어로는 자유선택학습
(free-choice learning), 평생 과학 학습(life-long science learning) 등이 있다.
(2) 과학관 교수·학습 
이 논문에서는 ‘과학관을 활용한 교수․학습’을 줄여서 ‘과학관 교수·학습’으로 
정의하였다. 과학관을 활용한 교수․학습의 일반적인 예로 과학관 현장학습을 들 
수 있으나 과학관 교수·학습을 과학관 현장학습으로 한정할 경우, 과학관을 활용한 
비형식 과학학습의 의미가 축소되거나 현장학습에 대한 선입견이 개입할 우려가 
있다. 이 논문에서의 과학관 교수·학습은 교사가 과학관을 학교 과학교육과 연계하
여 방문 전, 방문 중, 방문 후의 연속적인 활동으로 계획한 일련의 교수․학습 활
동을 지향한다.
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(3) 방문 전 활동(pre-visit activity)
비형식 기관인 과학관을 방문하기 전 이루어지는 사전 준비 활동을 의미한다.
과학관에 대한 심리적, 인지적 낯설음 지수를 낮춰주는 오리엔테이션과 비형식학습
에 대한 기대감을 갖도록 하는 활동으로 이루어진다(Orion & Hofstein, 1994). 과학
관 전시물과 교육과정의 연계성을 인식하면서 학생들이 방문에 대한 흥미와 관심
을 일으키도록 지도하는 활동을 의미한다.
(4) 방문 중 활동(during visit activity)
현장 학습, 체험활동, 학교 밖 과학 활동 등으로 불리며, 학교 이외의 다른 과
학 관련 기관에 학생들이 직접 방문하여 관람하고 체험하는 활동을 의미한다.
(5) 방문 후 활동(post-visit activity)
과학관 현장 학습의 마지막 단계로, 과학관 관람 후 학교로 돌아와서 하는 추
후 학습 활동을 의미한다. 과학관의 구체적인 전시물의 작동과 체험에서 배운 내용
에 대한 확인과 복습, 정리뿐만 아니라 핸즈온 중심의 탐구실험 활동, 심층 주제 
탐구 등 다양한 활동을 총칭한다.
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제 2 장. 이론적 배경 및 선행 연구
1. 비형식학습 기관으로서의 과학관
현대 사회에서 학교는 거의 유일한 학습의 장으로 생각되지만 학교만이 유일한 
학습의 장소는 아니다. 실제로 학습은 학교 밖에서 제공하는 사회적 문화적 맥락 
안에서 더 많이 일어난다. 학교가 제공하는 문화자본(cultural capital)은 특히 과학
에 있어, 대부분 탈맥락되어 있고 연관성이 부족하다(Osborne, Simon, & Collins,
2003). 학교 밖 다양한 맥락과 환경에서 이루어지는 비형식학습(Wellington, 1994)은 
단위 학교를 넘어 지역 사회의 다양한 자원을 이용함으로써 학교교육을 보완하고 
학습에 크게 기여할 수 있어, 그 중요성이 점차 증가하고 있다(Osborne & Dillon,
2007; Rennie, Dierking, & Falk, 2003).
과학관 교수·학습은 과학관이라는 비형식학습 기관에서 중요한 학습이 이루어
진다는 점에서 비형식 과학교육에 가까우나 교사에 의해 학교 교육과정 안에서 이
루어진다는 점에서는 형식 과학교육이라 볼 수 있어 형식학습과 비형식학습을 연
계하는 학습으로 볼 수 있다. 이에 대한 이론적 배경으로 형식학습과 비형식학습의 
특징을 비교해보고 과학관의 교육적 기능과 역할을 고찰하도록 한다.
1.1 형식학습과 비형식학습
비형식학습은 학교 안에서 체계적으로 이루어지는 형식학습과 구별하여 사용하
는 용어로, 학교 밖에서 자발적 동기에 의해 이루어지는 학습을 의미한다. 형식학
습이 국가 교육과정을 통해 학교에서 이루어지는 학습으로, 의무적이고 구조화되어 
있으며 정규적으로 평가된다는 특징을 가지고 있다면, 비형식학습은 학교 밖에서 
이루어지는 학습으로, 자발적이고 우연히 일어나며 정규적으로 평가의 대상이 되지 
않는다는 특징을 가진다.
Wellington(1991)은 형식학습과 비형식학습의 특징을 <표 1>과 같이 비교하였
다.
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<표 1> 형식학습과 비형식학습의 특징 비교(Wellington, 1991)
비형식학습 형식학습
자발적인 학습 의무적인 학습
무계획적이고, 학습이 구조화되어 있지 
않으며, 비연속적으로 일어남
학습이 구조화되어 있으며, 연속적으로 일
어남
학습 내용을 평가하지 않으며, 정규 과정 
이수에 포함되지 않음 
학습 내용을 평가 받으며, 정규 과정 이수
에 포함됨 
개방적인 학습 수렴적인 학습
학습자 주도적 학습 교사 주도적 학습
정규 기관을 벗어난 학습 교실이나 기관에 근거한 학습
계획적이지 않은 학습 계획에 의한 학습
의도하지 않은 성과가 많이 발생함 대부분 의도한 성과를 기대함
사회적 상호작용과 같은 사회적 측면이 
강조됨
사회적 측면이 덜 강조됨
덜 통용되는 학습 널리 통용되는 학습
지시나 규칙을 따르지 않는 학습 지시와 규칙을 따르는 학습
비형식 과학교육은 학교 밖에서 이루어지는 경우가 많아 ‘학교 밖 과학’이라 불
리기도 한다. 실제로 비형식학습은 학교 밖의 다양한 매체와 다양한 상황에서 일어
난다. 과학관, 자연사박물관, 동물원, 수족관, 텔레비전, 라디오, 신문, 인터넷, 책 등
을 통해 이루어지는 과학학습은 비형식학습이라 할 수 있다.
최근에는 비형식학습이라는 용어보다 Falk(2001)에 의해 도입된 용어인 자유선
택학습이라는 용어가 더 자주 쓰이기도 한다. 기존의 ‘비형식학습’이라는 용어가 학
습과정의 차이는 고려하지 않은 채 학습이 이루어지는 물리적인 공간의 차이만을 
의미할 뿐인 반면에, ‘자유선택학습’이라는 용어는 학습자가 스스로 학습을 언제,


















예) 의학 드라마 시청 
중에 암에 대해서 
학습한 경우




<그림 2> 비형식교육의 분류(Wellington, 1994)
동기와 관심을 기준으로 구분한 것이다. 자유선택이라는 용어에는 자유롭게 선택할 
수 있다는 뜻뿐만 아니라 자발적인(voluntary), 순차적이지 않은(nonsequential), 자
기조절의(self-paced)라는 뜻도 포함되어 있다. Lucas(1983)는 비형식학습을 학습자
원의 성격에 따라 의도적인 자원과 비의도적인 자원으로 나누고 학습자원에 의도
적으로 접했는지 우연히 접했는지에 따라 4가지로 구분하였다. Lucas의 분류를 
Wellington(1994)이 <그림 2>와 같이 나타내었다.
형식학습과 비형식학습은 서로 다른 특징을 가지지만 모두 학습에 영향을 미친
다. 현실에서 이루어지는 과학 교육에서는 비형식학습이 형식학습에 영향을 미치기
도 하고 형식학습이 비형식학습에 영향을 미치기도 하면서 두 가지가 혼재되어 있
는 경우가 많다. 그러므로 형식학습과 비형식학습은 하나의 연속선상에서 이해되는 
것이 더 바람직하다(윤혜경, 2004).
과학관 교수·학습도 형식학습과 비형식학습을 연계하는 학습으로 볼 수 있으므
로 비형식학습을 정규 교육과정의 맥락 안으로 잘 통합시키기 위한 교사의 세심한 
노력이 필요하다.
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1.2 과학관의 교육적 기능과 역할
과학관은 과학학습이 일어나는 대표적인 비형식교육기관으로, 학교 교육과 연
계하여 교육적 효과를 높이기에 훌륭한 자원을 갖춘 곳이다. 과거의 과학관과 박물
관의 기능이 수집과 전시 중심이었던 반면에, 현대 과학관의 기능은 교육 위주로 
변화하였고 과학관은 학교교육의 조력자 역할을 수행하는 교육 기관으로 자리매김
하였다(김찬종 등, 2010; Bitgood, 1991). 이러한 과학관 기능의 변화에 따라 과학관
의 전시도 체험과 탐구를 강조하는 상호작용적 전시로 바뀌었으며, 과학교육기관으
로서의 역할과 함께 과학의 대중화에도 기여하고 있다. 과학관은 물리, 화학, 생물,
지구과학 등의 기초과학개념은 물론 첨단과학, 자연사, 전통과학 등과 관련된 사물
을 전시를 통해 직접 보여주고, 이와 관련된 교육 프로그램을 통해 관람자들에게 
과학적인 사고력과 과학적 소양을 키워줄 수 있다(Henriksen & Froyland, 2000).
최근에는 과학관에서의 교육 프로그램, 이벤트, 워크숍 등의 교육적 측면이 강조되
면서 과학관의 교육적 역할에 대한 관심과 기대가 높아지고 있다
(Hooper-Greenhill, 1999).
Wellington(1990)은 과학관이 과학교육에 기여하는 측면에 대해 인지적, 정의적,
심체적 영역으로 나누어 서술하였다. 인지적 영역에서 과학관은 어떤 사물이나 자
연현상, 과학적 원리에 대한 지식을 제공한다. 과학관을 체험할 당시에는 완전히 
이해하지 못하더라도, 과학관에서의 경험이 훗날 과학 학습에 대한 선행조직자 역
할을 하여 학교 수업에서 과학 원리를 이해하는데 유용하게 쓰일 수 있다. 정의적 
영역에서 과학관은 과학에 흥미를 느끼고 과학에 대한 열정과 긍정적인 태도를 갖
게 할 수 있다. 또한, 과학과 기술에 대한 동기와 흥미, 의욕은 과학에 대한 관심을 
이끌어낼 수 있고 궁극적으로 더 높은 수준의 인지적 영역에도 영향을 미칠 수 있
다. 심체적 영역에서 과학관은 조작능력, 측정, 예술적 감각 등에 많은 영향을 미칠 
수 있다. 특히 방문객과의 상호작용을 중시하는 체험형 과학관은 더욱 그러하다.
이와 같이 과학관 방문은 학습자의 인지적, 정의적, 심체적 영역에 영향을 미치며,
이 세 영역은 상호 관련되어 서로에게 영향을 미친다.
송진웅, 오원근, 조숙경, 구수정(2002)은 과학관의 역할을 6가지로 구체적으로 
제시하였다. 첫째, 전시물의 주기적 교체, 다양한 기획전과 체험 프로그램을 통해 
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국민들에게 과학 기술에 대한 흥미와 관심을 유발하는 역할을 담당한다. 둘째, 서
구문화의 정착과 우리 전통 과학문화의 발굴을 통해 한 국가의 과학 문화를 정착
시키고 확산시키는 역할을 담당한다. 셋째, 전 국민이 과학의 기초적인 소양을 쌓
을 수 있도록 국민적 과학교육을 수행하는 역할을 담당한다. 넷째, 학생들이 더 쉽
게 과학관에 접근하고 효율적으로 활용하기 위해 교사들의 과학교육을 위한 연수
의 장을 만드는 역할을 담당한다. 다섯째, 여러 가지 과학 기술과 환경문제에 대한 
정보를 제공해주어 일반인들이 과학적 사고를 할 수 있도록 하는 일반인을 위한 
교육을 담당한다. 여섯째, 과학은 인간의 행복한 삶을 위해 존재하는 것이므로 미
래에 대한 청사진을 제공하는 역할을 한다.
이처럼 과학관에서의 교육적 기능과 역할이 강조됨에 따라 과학관을 활용한 학
습을 통해 과학관을 학교 교육과정과 연계하여 과학교육의 장으로 적극적으로 활
용하기 위한 교사들의 노력이 필요하다. 과학관 교수·학습을 통해 의미 있는 개념
학습이 가능하며, 과학에 대한 흥미와 열정을 키울 수 있고, 과학의 참탐구가 가능
하다(김기상, 허준영, 이선경, 김찬종, 2007; 이봉우, 김설희, 2007; 한국인, 2007). 또
한, 과학관을 활용한 학습을 함으로써 학교에서 다루기 힘든 STS문제를 다룰 수 
있고 과학의 본성이나 과학의 과정에 대한 깊은 이해를 통해 과학적 소양을 쌓을 
수 있다(장현숙, 2008; 장현숙, 최경희, 2006a; 정주혜, 송정남, 이선경, 김찬종, 김희
백, 2005).
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2. 과학관 교수 실행의 이해
2.1 과학관 교수·학습의 장애 요인에 대한 선행연구
교사가 과학관 교수·학습을 실행하고자 할 때 많은 어려움에 직면하게 된다.
국내 선행연구에서는 과학관 교수·학습을 수업에 활용하는 데 장애가 되는 요인
으로 크게 외부적 요인과 교사 요인을 들었다.
최경희 등(2006)은 설문조사 결과를 바탕으로 ‘과학관 교수·학습을 수업에 활
용하는 데 장애가 되는 요인’으로 ‘근거리에 위치한 과학관이 없어서’, ‘학교 일정 
및 교육과정 운영상 시간이 부족해서’, ‘인솔 학생이 많아서’, ‘과학관에 갈 시간이 
없어서’ 등의 외부적 요인을 제시하였다. 정세진(2003)도 설문조사 결과를 바탕으
로 ‘과다한 업무 및 시간부족’, ‘입시부담, 관리자의 이해 부족’, ‘활동 장소의 부
족’, ‘과밀학습과 관련 정보 부족’, ‘학생들의 의욕 및 자질 부족’ 등의 외부적 요
인을 제시하였다.
반면, 장현숙과 이현주(2008)는 과학관 교수·학습의 장애요인으로 교사들의 비
형식교육의 특성 및 비형식 교육현장에서의 교사 역할에 대한 이해 부족을 제시
하였다. 예비교사를 대상으로 한 연구 결과, 예비교사들은 학교 교육과정에 기반
한 학습에 대한 고정관념을 가지고 있어 비형식 교육상황에 대한 특성을 배웠다 
하더라고 쉽게 적용하지 못하는 것으로 나타났다. 또한, 지식의 이해에 초점을 두
는 형식학습에서의 교수 학습 유형을 비형식학습에서도 그대로 적용하려하기 때
문에 과학관 교수·학습에서 교사의 역할을 수행하는 데 어려움을 겪었다. 이에 대
해 연구자들은 비형식학습이 어려운 이유를 대부분 제도적인 측면과 시설의 측면
을 들고 있지만 교사 자신이 비형식학습을 어떻게 구성하고 조장해야 하는지에 
대한 인식이 부족하기 때문이라는 해석이 가능하다고 결론지었다.
외국의 연구에서도 과학관 교수 실행의 어려움에 대한 원인으로 외부적 요인
과 교사 요인을 들었다. Youker(2002)는 ‘왜 교사들은 비형식 과학기관을 더 많이 
이용하지 않는가?’라는 물음을 던지고 여러 선행연구 결과를 정리한 결과, 그 원
인을 ‘비용과 안전’, ‘외부 지원 시스템’, ‘자원 이용’, ‘개인적 요인’으로 분류하였
다. ‘비용과 안전’ 면에서는 교통편, 비용, 안전에 대한 걱정, 다인수학급, 학생들
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의 돌발행동 등(Kaspar, 1998; Lessow, 1990; Michie, 1998)을 원인으로 지적했고 
‘외부지원’의 면에서는 현장학습을 ‘노는 것’으로 보는 관리자나 학교 밖으로 나가 
새로운 경험을 하는 것을 꺼리는 다른 교사들의 지원 부족(Mullins, 1998)을 지적
하였다. ‘자원 이용’ 면에서는 비형식학습 기관의 부적절한 선택(Michie, 1998)을 
원인으로 지적하였고 ‘개인적 요인’ 면에서는 교사 요인으로서 실패의 두려움, 에
너지와 시간 부족, 흥미 부족, 비형식교육에 대한 경험과 지식 부족(Lessow, 1990;
Michie, 1998; Mullin, 1998)을 원인으로 들었다.
Rebar(2009)은 과학관 교수·학습을 자주 활용하는 교사 26명을 대상으로 그들
이 사용하는 교수 전략의 특징을 찾아내고자 하였다. 그 과정에서 많은 교사들이 
현장학습에 필요한 교수 전략을 공식적으로 학습한 경험이 거의 없으며 단지 비
형식적인 멘토로부터 배운 것이나 개인적인 경험을 기반으로 과학관 교수·학습을 
구성하고 실행한다는 것을 알아내었다. 이러한 요인은 효과적인 과학관 교수 실
행의 장애 요인으로 작용할 수 있다.
2.2 효과적인 과학관 교수·학습 방안에 대한 선행연구
우리나라 교사들을 대상으로 한 연구에 따르면 대부분의 교사들은 현장학습에 
관한 필요성이나 교육적 가치에 대해서는 인정을 하고 있으나 현실적인 어려움을 
들어 수업에 쉽게 활용하지 못하고 있으며 과학관을 견학하는 경우에도 단순관람
이 주를 이루고 있었다(김혜원, 2003). 또한, 교사들은 과학관과 연계된 현장학습 프
로그램이나 교육용 활동지가 있다면 적극적으로 활용할 의사를 가지고 있었다(최경
희 등, 2006). 과학관 교수·학습이 일회성 단순관람을 넘어 교육적 효과를 가지려면 
다양한 종류의 잘 계획된 교육프로그램의 개발이 필요하다. Olsen 등(2001)은 교사
가 학습 경험과 방문지의 즐거움을 극대화할 수 있도록 신중하게 교육활동을 조직
해야 한다고 하였다. 많은 선행연구들이 과학관 교수·학습을 효과적으로 하기 위해 
어떤 점을 고려해야 하는지 조사하였다.
Falk와 Balling(1982)는 방문지에 대한 오리엔테이션과 전시물의 내용을 미리 
살펴보는 방문 전 활동이 방문지에서의 학생들의 과제 수행에 영향을 미친다는 것
을 밝혔다. 방문지에 대한 낯설음이 체계적인 학습을 방해할 것이라는 가정에서 출
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발해서 연구를 한 결과, 실제로 방문지에 대한 친숙함이 높은 그룹이 더 성취가 높
은 것으로 나타났다. Finson과 Enochs(1987)의 연구에서도 교사가 박물관 방문 전,
방문 중, 방문 후 활동 등으로 현장학습을 계획하여 실행한 경우, 그렇지 않은 그
룹에 비해 STS에 대한 태도가 유의미하게 긍정적으로 변하는 것으로 나타났다.
Orion과 Hofstein(1994)은 현장학습에서 학생들의 학습능력에 영향을 주는 요인
이 무엇인지 알아보기 위한 연구를 수행하였다. 그 결과 현장학습의 교육적 효과는 
‘현장학습의 질’과 ‘낯설음 지수(novelty space)'라는 두 가지 주요 요소에 의해 결
정이 됨을 발견하였다. 현장학습의 질이란 수업의 구조, 학습도구, 교수 방법, 학습
을 구체적인 상호작용으로 이끄는 능력 등에 의해 결정된다. 반면 낯설음 지수는 
인지적, 심리적, 지리적 변인으로 구성되는 요인으로, 현장학습 전에 장소에 대한 
낯설음을 줄여주는 오리엔테이션을 받은 학생이 그렇지 않은 학생보다 현장학습에 
대한 학업성취와 태도변화에 있어 유의미하게 높은 성취를 나타내었다. 그러므로 
현장학습을 계획할 때 교과과정을 고려한 구체적인 계획이 필요하며 방문지에 대
한 낯설음을 줄이고 친밀도를 높이는 사전 준비가 반드시 필요하다고 하였다.
Anderson 등(2003)은 과학관 견학과 방문 후 활동을 잘 계획하여 실시할 경우 
학생들의 지식 형성이 의미 있게 변화하는지를 살펴보았다. 전기와 자기에 대한 전
시물을 중심으로 방문 전, 방문 중, 방문 후 프로그램을 실시하고 개념도 그리기로 
단계별 개념변화를 살펴본 결과, 과학관 관람을 통해 전기와 자기에 관한 개념이 
형성하였고 방문 후 프로그램을 실시한 후 이 개념이 더욱 유의미한 발달을 한 것
으로 관찰되었다. 이 과정에서 교사가 학생들의 선지식과 사전 경험을 이해하고 거
기에 맞추어 방문 후 활동을 계획하는 것이 학습을 유의미하게 만드는 데 있어 매
우 효과적임을 밝혔다.
Cox-Petersen, Marsh, Kisiel과 Melber(2003)는 자연사박물관에서 운영하는 전시
해설 프로그램에 참여한 학생들을 대상으로 전시물을 이용한 학습의 효과를 측정
하였다. 그 결과 학생과 교사 모두 프로그램에 대한 만족도는 높았으나 실제 과학
학습의 효과는 매우 저조한 것으로 나타났다. 연구자들은 그 원인으로 전시해설 프
로그램이 비형식교육 맥락에 맞지 않는, 전통적인 방식으로 진행되었음을 지적하였
다. 연구자들은 도슨트의 안내에 의한 단체관람이 학습효과를 내기 위해서는 개인
적, 사회문화적, 물리적 맥락에 속하는 요인들의 역할이 강화되어야 한다고 주장했
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다.
Kisiel(2003)은 미국의 자연사박물관을 방문한 학교 집단의 활동지를 수거하여 
분석함으로써 현장학습에서 활동지가 학생경험에 미치는 영향과 활동지에 투영된 
교사의 교육목적과 신념을 조사하였다. 학교별 집단 중 활동지를 준비해온 그룹은 
7%에 불과했다. 12개 학교의 활동지를 분석하고 8개 학교의 교사를 면담한 결과,
활동지를 제작한 교사들은 모두 학생들에게 의미 있는 학습 경험을 주기 위해 시
간과 정성을 들여 활동지를 만들고 활동지에 주어진 과제에 학생들이 집중하게 하
려는 의도를 가지고 있었다. 하지만 학생들에게 의미 있는 경험이 무엇인가에 대해
서는 비형식학습에 대한 교사들의 인식에 따라 다르게 나타났다. 연구자는 학생들
에게 많은 선택 기회를 제공하고 라벨보다 전시물 관찰을 중시하는 개념 중심의 
활동지가 박물관 전체 지역을 다루며 많은 질문을 포함한 조사 중심의 활동지보다 
학교 교육과정과 연결을 더욱 강화하는 유의미한 학습을 촉진시킨다고 보았다. 또
한,, 교사의 활동지 과제는 이미 배운 것과 앞으로 배울 지식 사이의 연결을 가능
하게 하여 학교 교육과정과 연결 시켜주고 여러 다른 학생들의 학습 유형을 조절
하여 주므로 활동지 과제의 질문 유형을 개방적 질문과 수렴적 질문, 글로 쓰기와 
그림 그리기 등 다양하게 이용하고, 질문에 포함된 인지 수준을 다양하게 구성해야 
한다고 제안하였다.
이선경 등(2004)은 선진국의 주요 자연사 박물관에서 제공하는 교육 프로그램을 
유형과 특징을 살펴보았다. 연구 결과, 교육 프로그램의 유형은 한 두 시간의 전시
에 대한 설명이나, 강연, 이벤트, 방과후 활동과 같은 단순 프로그램과 참여자의 선
지식을 요구하는 참여, 단계별 지속적인 참여, 장기간의 집중 탐구 프로그램 등 심
화 프로그램으로 조사되었다. 교육 프로그램의 활동 수준은 크게 세 가지로 나뉘었
다. 수준 1은 참여자의 활동 없이 주로 청취하는 것이다. 수준 2는 핸즈온 활동으
로 단순히 물리적 조작을 요구하는 활동을 포함하여 피드백을 통한 상호작용적 특
성을 갖는 것으로 여러 박물관에서 교육적 효과를 위해 다양한 핸즈온 활동을 고
안하고 있다. 수준 3은 과학적 탐구 수행으로 학생들이 직접 문제 해결활동에 참여
하는 것이다. 이러한 교육 프로그램을 통해 심층적인 교육 효과를 얻기 위해서는 
방문의 뚜렷한 목표 설정과 함께 방문 전 활동, 방문 중 활동, 방문 후 활동의 체
계적인 학습이 이루어질 수 있도록 해야 하며, 교사는 박물관의 자료를 교실 수업
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에 활용하거나 박물관 방문을 통해 교수학습의 효과를 높이기 위해 전시물 및 프
로그램과 교육과정 내용의 연관성을 명시하고 다양한 활용 방안을 제시할 수 있어
야 한다고 제안하였다.
Mortensen과 Smart(2007)는 선행연구를 바탕으로 비형식학습에 맞는 자유선택
활동지를 만들기 위한 이론적 틀을 만들었고 그 틀에 의해 만들어진 활동지를 현
장학습에 활용하여 효과를 알아보았다. 그 결과 자유선택활동지를 사용한 집단에서 
그렇지 않은 집단보다 교육과정과 관련된 대화가 훨씬 많이 이루어졌음을 알아내
었다. 이를 통해 자유선택학습에 맞게 잘 꾸며진 활동지의 사용이 학교 교육과정과 
자유선택학습을 연계시키는 연결고리 역할을 할 수 있음을 보여주었다.
이와 같이 많은 선행연구가 방문 전 활동이나 방문 중, 방문 후 프로그램처럼 
세분화되고 잘 계획된 프로그램을 통해 교육적 효과를 극대화시킬 것과 비형식학
습의 특성을 고려하여 활동지를 개발할 것을 강조하고 있으나 실제로 국내에서 비
형식학습의 특성에 맞춰 과학관 교수·학습에 관한 교육프로그램을 개발하고 그 효
과를 조사한 연구는 매우 드물다.
손가애(2008)는 전시물 관람활동을 하면서 학생들의 개념변화가 이루어지는지를 
알아보기 위해 학생들에게 ‘자석기어’와 ‘떠있는 지구본’이라는 두 가지 전시물에 
대해 활동지를 제공하고 관람하게 한 후 개념의 변화를 살펴보았다. 그 결과 전시
물 관람활동을 통해 의미 있는 개념변화가 일어난 것을 관찰하였다. 두 전시물 모
두에서 활동지 관련 행동과 대화의 연결 과정에서 개념변화 사례가 많이 나타나 
활동지가 학생들의 개념적인 대화를 유발하였고 그 과정에서 개념변화가 일어난 
것으로 추정할 수 있었다.
윤소현(2008)은 자연사박물관에서 활용 가능한 생물다양성 교육 프로그램 모형
을 관람 전 교육, 박물관 관람 교육, 관람 후 교육으로 나누어 개발하고 개발한 교
육 프로그램을 학생들에게 적용하여 그 효과를 검정하였다. 자연사박물관 교육활동
에 대한 인식과 생물다양성에 대한 인식 검사를 실시한 결과, 학생들은 자연사박물
관 교육활동에 관한 관심 및 참여의지가 증가하였고 자연사박물관 학습효과와 효
율성에 대해서도 긍정적인 반응을 나타내었다. 또한, 생물다양성에 대한 인식에 있
어서도 정의적인 영역과 인지적인 영역에 있어서 모두 긍정적인 영향을 미친 것으
로 나타났다.
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2.3 과학관 교수·학습 관련 교사 교육 프로그램
(1) 과학관 교수·학습 관련 교사 교육에 대한 선행연구
Stein(2005)은 과학관에서 이루어지는 교사 연수를 목적과 내용에 따라 ‘교사가 
현장학습을 준비하는 것을 돕기 위한 연수(Ferry. 1993)’, ‘교사가 수업에 필요한 자
료를 개발하는 것을 돕는 연수(Bailey, 1988; Doherty & Browon, 1992; Finnerty,
1996; Nagel et al., 1995; Sukow, 1990)’, ‘교사가 학생들의 학습을 관찰할 수 있는 
환경에 접근하게 하는 연수(Ault & Herrick, 1991; Ferry, 1993; Nagel et al., 1995)’,
‘교사의 과목지식과 교육학 지식을 향상시키도록 하는 연수(Chesebrough, 1994)’의 
네 가지 유형으로 구분하고 마지막 유형인 교과전문성 발달 측면에서의 교사 연수
를 분석하였다. 선행연구를 분석한 결과, 이러한 연수는 정의적 영역에서 과학에 
대한 긍정적인 태도를 갖게 하고 과학을 가르치는데 있어 교사들의 자신감을 증가
시켰다(Bailey, 1988; Chesebrough, 1994; Sukow, 1990). 또한, 관련 교과 지식을 습
득함으로써 의미 있는 개념 학습을 할 수 있음을 보여주었다(Leroux, 1989; Sukow,
1990). Stein(2005)은 또한, 익스플로러토리움(Exploratorium)에서 실시된 ‘과학관 전
시물을 활용한 교사 연수’에 대해 3년에 걸쳐 연구하면서 과학관 전시물 탐구가 교
사의 과학 내용 이해를 어떻게 촉진하는지에 대해 조사했다. 대부분의 참가자들은 
전시물 체험을 통해 비평형을 경험하고 그들의 생각을 전시물 경험에 맞추어 조절
하고 새로운 개념을 발전시키며, 예측을 통해 그들의 개념을 시험함으로써 새로운 
개념체계를 공고하게 하는 데 전시물을 이용했다. 연구자는 연구 결과를 바탕으로 
전시물을 활용한 교사 연수에 대한 제언으로 여러 개의 전시물을 선택하기, 전시물
을 초기 질문 유발에 사용하기, 상호작용이 가능하며 그룹으로 활동할 수 있고 기
능을 관찰할 수 있는 전시물을 선택하기를  등을 제시했다.
Phillips 등(2007)은 박물관과 같은 비형식 과학 기관(Informal Science
Institution)이 현장학습이나 다양한 프로그램을 통해 학교와 협력하고 있으며, 최근
에는 교사 전문성 신장 프로그램을 통해 비형식 과학 기관의 교육 요소를 학교 환
경에 접목시키는 시도가 이루어지고 있다고 하였다. 73%에 해당하는 다수의 비형
식 과학 기관은 학교 교육과 연계된 프로그램을 한 개 이상 운영하고 있으며, 59%
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의 비형식 과학 기관은 교사 전문성 발달 프로그램을 갖고 있다고 응답하였다. 교
사 전문성 신장 프로그램의 주된 목적은 교사의 과학 내용 지식에 대한 이해를 향
상시키는 것과 교육학적 지식과 같은 교수 전략을 향상시키는 것, 비형식 과학 기
관을 이용하는 방법에 대해 교사를 돕는 것이다. 비형식 기관이 교실 수업과의 연
계를 적극적으로 지원하며 학교 교육을 다양한 방법으로 지원해야 할 것을 주장하
고 있다.
Melber와 Cox-Perterson(2005)은 자연사박물관에서 실시한 세 가지의 교사 전
문성 발달 프로그램의 영향을 조사하였다. 세 가지 프로그램은 각각 박물관에서만 
진행되는 전통적인 연수에 해당하는 모델A, 박물관에서의 교육과 현장학습을 병행
한 모델B, 현장학습으로만 이루어진 모델C이며, 이 프로그램이 초중등 교사들의 과
학내용 이해, 탐구중심 교수 실행과 박물관 자원 이용에 어떻게 도움이 되는지 탐
색하였다. 연구 결과, 참여자들은 핸즈온 활동과 박물관 전시물과의 상호작용을 선
호하였으며, 교사 전문성 프로그램의 효과는 모델B, 모델C, 모델A의 순서로 긍정적
으로 나타났다. 과학 내용과 탐구 과정의 이해에서 유의미한 증가가 있었고, 과학
교수 실행지식도 증가하여 비형식 과학 교육 기관에서 제공하는 프로그램이 교사 
전문성 발달에 도움이 된다고 주장했다.
한문정, 이봉우, 전영석, 홍준의(2010b)의 연구에서는 2008년에 개관한 국립과천
과학관의 교육적 활용에 대한 발전 방안으로 전시물 심층해설, 가이드북 및 활동지 
제작, 탐구 교실 운영, 시연 및 체험 프로그램 개발과 함께 교사 연수를 제시하였
다. 과학관 교육프로그램에 대한 교사 연수는 2009년 여름에 처음으로 시범 실시되
었으며, 2010년부터 과학관을 활용한 교사 연수가 도입되었다. 이론 중심보다는 체
험 중심으로, 과학관 전시물을 학교 교육과정에 이용하는 방법을 비롯하여 다양한 
연수 프로그램을 개발할 것을 주장하였다. 또한, 교사 연수 프로그램의 개발 및 평
가를 위한 다양한 연구가 필요하며, 교사 연수 프로그램의 성과를 알리기 위해 워
크숍, 심포지엄과 같은 다양한 노력이 필요하다고 제언했다.
(2) 과학관 교수·학습 관련 교사 교육 프로그램의 현황
2009 개정 교육과정에서 창의․인성을 강조한 ‘창의적 체험활동’이 강조되면
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서 대표적인 비형식학습 기관인 과학관 교수·학습에 대해 관심이 증가하고 있다.
이에 국내․외의 과학관을 활용한 교사 연수 또는 교사교육 프로그램의 현황에 대
해 살펴보았다.
1) 해외 과학관의 교사교육 프로그램
과학관을 활용한 학습과 같이 비형식학습에 대한 연구와 교사교육 프로그램
의 운영이 가장 활발하게 이뤄지고 있는 미국과 영국의 과학관의 사례에 대해 해
당 과학관의 홈페이지와 선행연구(김기환, 2009; 한국과학교육단체총연합회, 2004)에 
근거하여 조사했다.
가. 미국의 익스플로러토리움
익스플로러토리움에는 140명의 인력이 배치된 교수학습센터(Center for
Learning and Teaching), 교사연구소(Teacher Institute), 탐구연구소(Institute for
Inquiry), 그리고 비정규 학습과 학교를 위한 센터(Center for Informal Learning)에
서 교사의 전문성 향상을 돕기 위한 활동을 하고 있다. 매년 미국 전역에서 1만 여
명의 교사들이 익스플로러토리움에서 제공하는 다양한 워크숍에 참석하여 수학, 과
학 교육의 전문성 발달 교육을 받고 있다.
교사연구소는 1984년부터 교사 전문성 신장을 위한 프로그램을 제공하였으
며, 교사들에게 전시물의 과학적 원리와 전시물과 학습을 어떻게 연계시킬 수 있는
지는 교육한다. 교사연구소에서는 중·고등학교 수학, 과학 교사들에게 학생들이 전
시물을 어떻게 체험하도록 할지, 전시물과 관련된 과학적 내용, 교실에서 활동할 
수 있는 자료와 웹에서 유용한 교수자료를 제공하고, 전시물을 직접 제작하는 경험
을 제공한다. 교사연구소에서 제공하는 교사 연수 프로그램은 <표 2>와 같다. 이 
외에도 교사 연수 프로그램과 맞물려서 초보 과학교사와 경력교사의 멘토링과 코




3주간 월요일부터 금요일까지 진행된다. 과학관 전시물과 관련
하여 과학 내용과 탐구 기반, 핸즈온 중심의 교수법으로 구성된
다.
· 전시물 체험, 전시물의 원리 이해
· 학교 교실에서 실시할 전시물 활용 탐구 활동 계획
· 4인 1조로 다양한 실험 수행을 통해 탐구활동 경험
· 과학관 내 기계제작소에서 전시물 직접 제작
· 자유토론, 동료 교사와 논의
일회성 프로그램
토요일 워크숍
매주 토요일에 실시되며, 과학관의 전시물과 관련된 과학 내용
을 중심으로 구성된다.
<표 2> 익스플로러토리엄 교사연구소의 교사 연수 프로그램
탐구연구소는 30년 이상 학교 교사의 전문성 발달을 위한 활동을 실시하고 있
으며, 탐구에 기초한 교수방법을 도입하는데 필요한 자료와 교사교육 프로그램을 
제공하고 있다. 주로 초등학교 교사들을 대상으로 하지만, 중·고등학교 교사도 참여
가 가능하다. 탐구연구소에서 제공하는 교사교육 프로그램은 전시물의 내용보다는 




탐구 교수법을 소개하기 위한 5개의 모듈로 구성되어 있다. 지역 교육혁신을 위해 중요한 
역할을 맡고 있는 교사와 교사 전문성 개발을 위한 워크숍을 진행할 교사를 대상으로 이뤄
진다.
핸즈온 과학에 대한 
비교 접근
· 팽이 제작에 대한 세 가지의 다른 핸즈온 실험을 비교하며 다른 
방법으로 과학을 배운다.
- 지시를 따르며 활동지에 기록
- 10초 이상 도는 팽이 만들기
- 재료를 탐색하여 다양한 팽이 만들기
· 토론하기 - 세 가지 접근법의 교육학적 차이 분석하고 교실에서
의 적용에 대해 토론한다.
과정 기술
· 탐구 과정 기술의 이해를 돕고, 학생들의 과정 기술을 향상시키
기 위한 논의
· 가설설정, 예측, 의사소통, 계획 및 조사, 해석, 질문, 관찰
질문 제기
· 관련 현상을 탐구할 때 학생들이 제기할 수 있는 질문에 대해 자
세히 살펴보기
· 얼음 풍선 탐색하며, 관련 질문을 제기하기
개울 바닥 탐구
· 과학 탐구를 체험하고, 개울의 침식에 대한 내용 학습
· 소그룹별로 탐구실험 설계
· 전문성 신장 설계를 위한 논의
미묘한 변화 - 탐구
활동 적용
· 과학수업이 탐구 기반 교수법으로 변화시킬 수 있는 전략을 배운
다.
· 전문성 신장 방안으로 탐구 전략 이용에 대한 논의
<표 3> 익스플로러토리엄 탐구연구소의 교사 연수 프로그램
나. 영국의 런던과학박물관
런던과학박물관은 과학학습센터(Science Learning Centre London)라는 국가 
산하 기관과 협력하여 교사들에게 과학 교육 코스를 제공함으로써 교사 교육에 높
은 비중을 두고 있다. 과학박물관에서 실시하는 교사 연수 프로그램은 <표 4>와 
같다.
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연속적인 전문성 발달 연수(CDP: Continuing Professional Development)
런던 과학학습센터와 협력하여 실시하는 교사 연수 프로그램이다. 런던과학박물관과 교실에
서 이루어지는 과학 개념과 활동으로 구성되며, 런던과학박물관 갤러리에서 구할 수 있는 
재료로 학습을 촉진하는 내용으로 되어있다.
· 과학박물관 갤러리와 자료, 갤러리 기반 활동에 대한 상호작용적 발표
· 방문 전 활동과 방문 후 활동을 교실 수업에 적용하기
· 교육과정을 지원하는 과학관 방문 계획에 대한 실제적인 안내
· 과학박물관 갤러리를 탐구하기
· 동료교사와 생각을 공유하기, 질문과 답변
초보교사 연수(ITT: Initial Teacher Training)
예비교사를 위한 교육 프로그램으로, 교수·학습을 위해 비형식 환경을 이용하는 것과 교사
에게 필요한 교수법에 대한 내용으로 구성되어 있다.
· 과학박물관의 이용에 대한 소개
· 과학박물관 갤러리 탐구하기
· 과학박물관 전시물과 교육과정의 연계성 설명하기
· 학생들과 함께 전시물을 다루는 방식과 학생들의 학습 증진 방안 지도
· 동료교사와 생각을 공유하기, 질문과 답변
<표 4> 런던과학박물관의 교사 연수 프로그램
2) 국내 과학관 및 교육기관의 교사교육 프로그램
가. 국립과천과학관의 교사 연수 프로그램
2008년에 개관한 과천과학관은 2009년에 과학관을 이용한 교사 연수 프로그
램을 처음으로 시범 실시하였으며, 2010년부터 현재까지 꾸준히 실시하고 있다. ‘과
천과학관 전시물을 이용한 과학학습지도’연수에서는 전시관별 탐방 및 전시 해설,
과학관 교수·학습 이론에 대한 강의, 전시물 관련 실험 수업 등이 이루어지며 ‘과
천과학관 기반 자유탐구 학습지도 교사 연수’에서는 과천과학관에서 지도할 수 있
는 자유탐구 학습 지도 방법에 대한 구체적인 안내가 이루어진다. 과학관 시설과 
전시물에 대한 견학 프로그램과천과학관에서 제공하는 교사 연수 프로그램의 내용
은 <표 5>와 같다.
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과천과학관 전시물을 이용한 과학학습지도 (총 30시간)
초등교사 대상의 연수로 과천과학관의 전시물 체험과 탐구 실험 중심 과정으로 학교 수
업에도 관련지어 활용할 수 있는 과학관 교육에 대한 내용도 포함되어 있다.
과학관교육 개관
· 비형식 과학관교육과 학교연계교육 
· 과천과학관 과학교육프로그램
과학관 시설과  
전시물의 이해
· 전시관별 탐방 및 전시 해설 (기초과학관, 첨단기술관, 어린이
탐구체험관, 전통과학관, 자연사관, 천체투영관, 곤충생태관)
전시물 관련 
탐구활동 교수법
· 과천과학관 자유탐구학습지도  
· 전시물 관련 주제탐구지도  
· 과학관 방문 지도 및 활동지 제작
전시물 관련  
실험탐구 지도
· 기초과학관, 첨단과학관, 곤충체험관, 어린이탐구체험관, 전통과
학관 전시물 관련 실험과 MBL실험지도와 과학마술
과천과학관 기반 자유탐구 학습지도 교사 연수 (총 15시간)
초중등교사 대상으로 초등학교 전 학년과 중학교 1·2학년, 그리고 고등학교 1학년으로 확
대 실시되는 ‘자유탐구’ 학습을 과천과학관과 학교가 연계하여 지도할 수 있는 내용으로 
구성되어 있다.
과학관 교육 과학관교육과 자유탐구학습 프로그램
자유탐구 지도
· 천체투영관 탐방 및 별자리 교육
· 자유탐구계획서 작성 및 탐구과정 지도의 실제
· 자유탐구 주제 탐색 및 선정 지도의 실제
· 자유탐구 연계 MBL 실험 지도
· 전시물 연계 입체모형제작
· 포트폴리오 보고서 제작
· 전통과학관 기반 자유탐구지도
· 곤충생태관, 생태공원 기반 자유탐구
· S-BEL 주제탐구 및 확장탐구 지도의 실제
과학 교양 과학마술과 과학문화 융합탐구
<표 5> 국립과천과학관의 교사 연수 프로그램
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· 과학관 교수·학습에 관한 이해
· 방문 전 프로그램의 실제
· 방문 전 프로그램 체험하기
교사를 위한 
방문 중 프로그램 
(2일차)
· 과천과학관 소개
· 방문 중 프로그램의 실제
· 과천과학관 견학
교사를 위한 
방문 후 프로그램 
(3일차)
· 방문 후 프로그램의 실제




· 과학관 교수·학습 프로그램 제작 모듈
· 과학관 교수·학습 프로그램 짜기 (방문 전, 중, 후 프로그램 
계획 및 활동지)
과학관 교수·학습 
프로그램 발표 및 평가
(5일차)
· 과학관 교수·학습 프로그램 조별 발표
· 과학관 교수·학습 프로그램 평가 및 토론
나. 교육청 교사 연수 프로그램
정기적인 것은 아니지만 교육청에서 과학관 교수·학습 관련 교사 연수를 기획하
여 실시하기도 한다. 예를 들면 동부교육청에서 실시했던 ‘2011 과학관을 활용한 
창의적 체험활동 직무연수’나 성동교육청에서 실시했던 ‘과학관을 활용한 STEAM
연수’가 있다. ‘2011 과학관을 활용한 창의적 체험활동 직무연수’는 과학관 교수·학
습에 필요한 교육 이론과 교수 전략을 익혀서 창의적 체험활동의 소재로 이용하도
록 하고 과학관 교수·학습 프로그램을 직접 체험해보고 과학관 교수·학습 프로그램
을 실제 제작해 봄으로써 과학관 교수·학습에 대한 자신감과 실행력을 높이기 위해 
기획되었다. 교사 연수 프로그램의 내용은 <표 6>와 같다.
<표 6> 동부교육청 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램
‘2013 과학관을 활용한 STEAM 연수’는 과학관을 STEAM 과학수업에 효과적으
로 활용하기 위해 비형식학습의 특징과 박물관 교육에 관한 교수학습모형을 배우
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2013 과학관을 활용한 STEAM 연수
1일차 · 박물관 교육의 실제 이론 강의 및 방문 전 프로그램 체험하기
2일차
· 과학관에서 놀아보자(과천과학관 탐방-첨단과학관을 중심으로)
· 플라레타리움 견학 및 STEAM 주제 탐색
3일차
· STEAM 주제 발표
· 과학관을 활용한 STEAM수업 1 (로켓이랑 놀아보자)
· 과학관을 활용한 STEAM수업 2 (과학수사의 모든 것)
· 과학관을 활용한 STEAM수업 3 (자격루와 골드버그)
고 잘 짜여진 과학관 현장학습 프로그램을 직접 체험해 봄으로써 과학관 교수·학습
을 교육적 도구로 활용하여 STEAM 활동의 소재로 이용하도록 하려는 목적으로 
실시하였다. 교사 연수 프로그램의 내용은 <표 7>와 같다.
<표 7> 성동교육청 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램
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3. 사회문화적 관점으로 바라보기
과학관 교수 실행에서 교사들이 겪는 어려움은 교사 개인의 전문성 부족 뿐 아
니라 교사를 둘러싼 상황맥락적 요소들로부터 기인하는 바가 크다. 그러므로 교사
의 과학관 교수 실행에 대해 제대로 이해하기 위해서는 개인을 사회적 맥락과 상
호작용하는 구성요소 중 하나로 인식하는 사회문화적 관점에서 개인의 경험이 이
루어지는 과정을 분석할 필요가 있다(김혜리, 이선경, 김찬종, 2012).
이에 이 연구에서는 사회문화적 관점의 대표적인 이론인 문화 역사적 활동이론
(CHAT)을 분석의 틀로 채택하고 CHAT의 이론적 배경과 CHAT를 활용한 교육 
연구에 대해 고찰하고자 한다.
3.1 문화 역사적 활동이론(CHAT)
CHAT는 사회문화적 관점의 이론 중 하나로 개인 또는 집단의 활동을 문화적,
역사적 맥락 안에서 이해하고자 하는 이론이다. CHAT에서 활동체계는 주체
(subject), 객체(object), 매개체(mediating artifact, mediating tools), 규칙(rules), 공
동체(community), 분업(divisionof labor) 등의 기본 요소로 구성되며 활동이 일어
나는 과정에서 발생하는 갈등은 개별 요소 내부, 요소 간 혹은 각기 다른 활동 체
계 간의 모순으로 설명하고 이 모순들을 해결하는 과정에서 변화와 개선의 실마리
를 찾는다.
CHAT에서는 개인이 사회적 맥락 안에서 적극적으로 목표를 세우고 계획하고 
실행하는 과정을 활동이라 정의하고, 이를 인간 행동 및 사회 현상의 분석 단위로 
본다. 따라서 CHAT는 과학관 교수·학습과 같은 특정 주제의 학습에 대해 단편적
인 설명에만 그치는 것이 아니라 활동 과정에 대한 기술적 분석을 제공하여 학습
을 문화 역사적 관점에서 새롭게 볼 수 있는 렌즈를 제공할 수 있으며(이현주, 정
가윤, 2013) 교사의 교수 실행 과정에서 나타나는 갈등과 변화에 대한 통찰을 제공
해 줄 수 있다(김남수, 이혁규, 2012; 윤창국, 박상옥, 2012). 특히 과학관 교수·학습
과 같은 비형식학습은 학습의 시간이나 공간이 학교 교실처럼 단순하지 않으며, 다
양한 사회적 문화적 요인의 영향을 받으며, 학습의 주체나 객체도 명확하게 드러나
지 않는 특성이 있는데, CHAT는 잘 드러나지 않은 요인들을 구조화하여 그 관계
- 29 -
를 파악하는데 유용한 도구로서, 개별 주체와 상황맥락 간의 복잡한 상호작용을 분
석하기 위한 틀을 제공해줄 수 있다.
CHAT의 이론적 배경을 살펴보면 Kant와 Hegel의 독일 철학, Marx와 Engels의 
사회경제적 연구, 그리고 Spinoza, Dewey의 문화역사적 심리학으로부터 영향을 받
았음을 알 수 있다. CHAT는 기본개념을 제공한 Vygotsky에서 시작하여 활동의 개
념을 도입한 Leont'ev을 거치고, Vygotsky의 개념과 Leont'ev의 철학적 개념을 발
전시켜 보다 구체적인 시스템으로 만들어낸 Engestrӧm에 이르면서 현재 제 3세대 
활동이론까지 발전되었다(Engestrӧm, 2001).
제 1세대 활동이론은 활동이론의 근원을 형성한 Vygotsky에게서 시작된다.
Vygotsky(1978)는 인간의 행동과 학습은 매개체에 의해 중재된다고 하였다.
Vygotsky의 모델은 <그림 3>에서 보는 것과 같이 주체, 객체, 매개체의 3가지 요
소로 표현할 수 있다(Engestrӧm, 2001).
<그림 3> 제 1세대 활동이론 : 활동체계의 삼각형  
주체는 활동에 참여하는 행위자로 분석의 관점을 결정하는 요소이다. 객체는 
활동이 행해지는 문제 상황으로 활동을 유발하게 하고 방향성을 부여하기도 하며 
이후 결과물로 변형이 된다. 매개체(도구)는 사용하는 사람들의 사회와 문화, 역사
를 반영하는 유형 및 무형의 모든 것이다. 매개체는 문화 지식과 사회 경험의 중재
자 역할을 하며(Jonassen, 2002), 이러한 변형 과정에 사용되는 것을 모두 포함하는
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데 컴퓨터, 전화 등 물리적인 것과 언어, 과학적 방법과 모형, 기타 문화적 매개물 
등 개념적인 것으로 구분할 수 있다. 1세대 활동이론에서는 개인이 속한 사회와 문
화적 맥락 내에서 도구로 사용되는 매개체가 개인의 학습과정에 어떻게 작용하는
지를 밝히는 데 초점을 맞춘다(Engestrӧm et al., 2004). 매개체는 교사나 교수자의 
경험이나 교육 내용을 학습자에게 효율적으로 전달해주는 전달 매체나 채널로서의 
역할만 하는 것이 아니라 학습자가 속한 사회와 문화적 유산을 동시에 중재해야 
한다. 그러므로 언어, 글, 수 체계, 음악 등의 여러 가지 기호체계는 개인의 내면화 
과정에 중요한 역할을 하고 개인이 갖고 있는 지능 및 정서 발달은 개인의 의식과 
활동에 중요한 의미를 지닌다. 그러나 Vygotsky의 1세대 이론은 분석 단위로 집단
이 아니라 개인에게만 초점을 맞췄다는 한계를 지니고  있었다(Engestrӧm, 2001).
Leont'ev는 1세대 이론의 한계를 극복하고 제 2세대 활동 이론을 제시하면서
(Sawchuk, 2003a; Lantolf & Thorne, 2006; Tolman, 1999) Vygotsky의 매개적 상호
작용을 활동 이론으로 발전시켰다(Foot, 2001).
Leont'ev는 개인적 행동과 집단적 활동 간의 차이점을 분명하게 제시하고
(Engestrӧm, 2001) 보다 광범위한 사회적 현장의 차원에서 매개체의 역할을 설명함
으로써, 활동 개념을 상세히 설명하고 있다(권인탁, 2008). Sawchuk(2003a)은 
Leont'ev의 연구가 활동 주체와 객체와의 상호작용에서 벗어나 공동체, 분업 등과 
같은 타인의 사회적 참여를 고려하여 분석을 해냄으로써 1세대와 2세대를 구분 지
었다고 하였다. 즉, Vygotsky는 인간 활동을 이해하는데 있어 활동 주체, 객체, 매
개물을 통한 사회 문화적 구성에 초점을 둔 반면, Leont'ev는 거기서 더 나아가 집
단의 역사 문화적 맥락과 다양한 활동 요소의 상호 작용을 설명함으로써 활동이론
을 발전시켰다(Leont'ev, 1972; Leont'ev, 1978, Leont'ev, 1981; Minick, 1997; Axel,
1997).
Leont'ev는 활동의 개념 구조에 규칙, 공동체, 분업과 같은 새로운 요소들을 체
계적으로 통합시켰고 Engestrӧm(2001)은 Leont'ev가 언급한 세 가지 요소를 추가하
여 인간 활동 체제의 사회적 구조를 확대하였다(Foot, 2001). Engestrӧm(2001)은 이
것을 활동체계로 부르기를 제안했는데, Leont'ev가 언급하는 제 2세대 활동 이론의 
모형이라 할 수 있다. 이를 도식화하면 <그림 4>과 같다.
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주체 개인 혹은 소규모 집단
목적(객체)
활동이 방향 지워지고 행해지는 원재료 혹은 문제 공간으로 이후에 성
과물로 산출
도구(매개체) 중재하는 인공물로 상징, 기호 등 다양한 형식을 취함
공동체(커뮤니티)
소규모 집단들로서 동일한 일반적 목적을 공유하며, 다른 공동체와 구
별되는 것으로서 자신들을 규정
규칙
활동 체계 내부에서 작용과 상호작용을 강제하는 가시적 혹은 비가시
적 조절, 규범, 관례들
분업 공동체 구성원간의 과제의 수평 분화, 권력과 지위의 수직 분화
<그림 4> 제 2세대 활동이론 : 활동체계의 구조 
제 2세대 이론에서 추가된 규칙, 공동체, 분업을 포함하여 활동체계의 각 구성 
요소들의 의미를 정리하면 다음 <표 8>과 같다(김종백, 조형정, 2007).
<표 8> 활동 체계의 구성 요소 
Leont'ev는 활동 체계를 구성하는 활동 요소를 확장시켜 문화적 역사적 맥락을 
활동의 의미와 연계시켰으나 제 2세대 활동 이론은 서로 다른 활동 체계 간의 상
호작용이나 활동체계 요소들 간의 모순, 그로 인한 활동체계의 변화에 대해 설명하
지 못한 한계점을 갖고 있었다(Engestrӧm, 2001).
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Engestrӧm은 Leont'ev의 활동 모형을 <그림 5>과 같이 확장하면서 이러한 한
계점을 극복하였는데, 이를 제 3세대 활동 이론이라고 한다(Daniels, 2004; Engestrӧ
m, 1987; 2001; Sawchuk, 2003a; 2003b; 2005; 2006).
Engeström이 제시한 모형에 따르면 두 개 이상의 활동체계가 상호작용을 하고 
있다. 즉, 객체는 특정한 상황의 최초 상태인 객체1에서, 활동체제에 의해 도출된 
집단적으로 유의미한 객체2 또는 잠정적으로 공유되거나 공동으로 도출된 객체3으
로 이동한다(Engeström, 2001, 권인탁, 2008에서 재인용). Engestrӧm의 활동이론에
서는 활동 체계가 상호작용하면서 이로 인해 모순이 발생하기도 하고 협력 관계가 
형성되기도 한다. 제 3세대 활동이론은 활동체계에 관한 담론, 다양한 관점, 상호작
용을 주장하기 위한 개념적 도구들이 개발되면서 변화하고 발전하고 있다(Engestrӧ
m, 2001; Lantolf & Thorne, 2006).
<그림 5> 제 3세대 활동이론: 상호작용하는 활동체계  
Engestrӧm(1987)에 따르면 활동체계의 구성 요소들 간에는 갈등이나 충돌이 있
을 수 있는데 이를 모순이라고 한다. 모순은 그 체계의 목표를 이루어내지 못하게 
방해하는 것들이다. Engestrӧm(1987)은 인간 활동체제 안에 존재할 수 있는 모순을 
네 단계로 분석하였다.
1차 모순은 활동체계의 각 구성요소들, 즉 주체, 목적, 도구, 규칙, 공동체, 분
업, 이 각각의 자체 내에서의 모순을 뜻한다. 예를 들면 학습에 있어 학문에 담긴 
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성숙한 사회 문화적 내면화를 통해 전문성을 얻으려 노력하는 것과 좀 더 좋은 대
학 진학을 위해 시험에 대비한 학습 활동을 하는 것 간에 가치에 있어 갈등이 있
을 수 있다(Williams, 2012).
2차 모순은 활동체계 안에 존재하는 각 요소 간의 모순을 말한다. 예를 들면 
복잡한 환경 문제를 해결하는 데 있어 시간을 충분히 들여 수준 있는 작업을 진행
하고자 하는 목적과 정해진 시간 내에 교육 과정을 끝내야 하는 학교의 규칙 사이
에 모순이 존재한다(Roth et al., 2008).
3차 모순은 현재 존재하는 행동체계와 더 발전된 상태의 행동체계 사이에 존재
하는 모순을 말한다. 예를 들면 평범한 7학년 과학수업의 목적과 특별한 환경 프로
젝트의 목적은 다르다. 전자에서 학생들은 물이나 환경에 관한 개념을 정의하거나 
외우지만 후자에서는 개천의 환경을 지키기 위해 유용한 지식을 직접 만들어낸다
(Lee & Roth, 2002).
4차 모순은 중심 행동체계와, 그것과 상호작용하는 이웃한 활동체계 간의 모순
을 말한다. 예를 들면 인턴 교사의 경우, 대학에서 교사가 되기 위해 준비한 활동
체계와 실제 교사가 되어 과학을 가르치게 되었을 때 학교에서의 활동체계 사이에 
모순이 발생한다(Roth et al., 1999).
이러한 모순은 그 체계의 목표를 이루어내지 못하게 하거나 활동을 제한하는 
요인이긴 하지만, 반대로 해결점을 찾아 개선을 이룰 수 있는 시작점이기도 하다.
그러므로 모순은 그 활동체계의 변화와 발전을 위한 원동력이라 할 수 있다
(Engestrӧm, 1999b)
또한, Engestrӧm(1999a)은  활동체계 안에서 끊임없이 작동하는 내면화와 외면
화의 과정을 서술하였다. 확장 사이클에서 그 활동의 주체는 먼저 기존의 활동 구
조를 내면화한다. 그리고 비판적 자기반성이 일어나면 그 주체는 그 체계를 바꾸어
서 모순을 줄인다. 이러한 조정 과정을 확장 사이클의 외면화라 한다(김남수, 이혁
규, 2012).
3.2 교육 연구에서의 문화 역사적 활동이론 
Roth 등(2009)은 CHAT를 적용하거나 CHAT의 영향을 받은 교육 연구를 살펴
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보면서 CHAT가 연구에 기여할 수 있는 점을 5가지 범주로 분류하여 정리하였다.
첫째, CHAT는 교수 학습에서 도구의 중재를 이해하는 데 도움이 된다. 이 범
주에 해당하는 연구는 주로 기술적, 심리학적 도구를 사례 연구를 통해 탐색하며,
교수 학습 과정에서 도구의 중재과정을 역동적으로 기술하고 도구와 활동체계의 
다른 요소들 간에 발생하는 모순을 다루고 있다. 이러한 연구는 주로 인터넷 기반 
학습, e-러닝 등 ICT를 활용하는 교육에서 많이 볼 수 있는데 컴퓨터 기술이 어떻
게 학습을 정교화하고 지식을 생성하는지, 중재의 복잡한 과정을 분석하기 위한 도
구로 CHAT를 활용한다(Lazarou, 2011; Stahl, 2006; van Aalst & Hill, 2006).
둘째, CHAT는 교수 학습에 영향을 미치지만 잘 드러나지 않는 요인들을 드러
나게 구조화하여 그 관계를 파악하게 해준다. 단순히 면담이나 테스트의 결과만을 
분석하는 것이 아니라 학교의 구조, 학교 시스템, 사회가 개인이나 학급 수준의 학
습을 어떻게 중재하는지 이해하고자 하는 연구가 이에 해당한다. 예를 들어 Saka
등(2009)은 CHAT를 활용하여 두 명의 초임 과학교사의 구성주의적 신념이 학교 
문화 속에서 어떻게 바뀌어 가는지 분석하였다. 활동체계의 7가지 요소에 따라 두 
교사의 사례를 기술하고 활동체계의 의미를 분석한 결과, 초임 교사의 공동체 안에
서의 역할 참여가 교사의 신념과 전문성 발달에 큰 역할을 한다는 것을 보여주었
다. 또한, 갈등 상황에 대한 교사의 내면화 과정을 기술하고 그 결과로 나타난 외
면화 과정을 기술하였다.
셋째, CHAT는 다른 활동체계나 더 큰 활동체계와 관련된 주제들을 탐색할 수 
있게 해준다. 이러한 연구에서 CHAT는 다른 활동체계나 더 큰 활동체계와 관련된 
복잡한 교육적 주제를 더 잘 이해할 수 있도록 하는 도약점이 되어준다. 활동체계
를 분석의 최소 단위로 놓음으로써 연구자가 주제에 대해 깊이 있게, 폭넓은 관점
으로 탐색하는 것이 가능하다. 예를 들면 CHAT의 요소들은 주체인 교사가 문화적 
역사적 관점에서 삶을 반성하는 것을 가능하게 해주어 생애사 연구에 유용하게 쓰
일 수 있다(Loman, 2005). 또한, 특정한 기술이나 프로그램을 학교에 도입하고자 
할 때 분석과 평가의 틀로 쓰일 수 있다(Yamagata-Lynch, 2003).
넷째, CHAT는 과학 학습을 반성하거나 풍요롭게 할 수 있다. 이러한 연구에서 
CHAT는 학생의 역할과 학습에 대해 다시 생각하기 위한 틀로서 활용되며, 개별화
된 학습을 넘어서 학생들을 의미 있는 학습에 참여시킬 수 있는 가능성을 논의할 
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수 있는 도구가 된다. 그러한 연구의 예로 DeWitt과 Osborne(2007)은 CHAT를 이
론적 근거로 삼아 과학관 교수·학습을 맥락에 맞게 실연할 수 있는 요소를 추출하
여 FMP를 만들었다. 과학관 교수·학습 고유의 교수 전략을 적용하여 과학관 교수·
학습에 동기를 부여하고 과학관 교수·학습의 가치를 향상시키고자 개발된 FMP에 
따라 계획을 세우고 과학관 교수·학습을 실행하였다. 그 결과, 교사가 과학관 교수·
학습의 목표를 성취하는 데 도움이 되는 것으로 나타나 FMP가 과학관 교수·학습
의 효과적인 도구가 될 수 있음을 증명하였다.
다섯째, CHAT는 변화를 촉진하기 위해 구조를 만들어내고 정교화 하는 작업을 
가능하게 한다. CHAT은 교수 학습 실행에 대한 이론일 뿐 아니라, 실행을 위한 
이론으로 쓰일 수 있는 이론이다. 즉, Marx와 Engels가 말한 방식으로 세계를 능동
적으로 변화시킬 수 있는 도구이다. 예를 들면 Roth와 Tobin(2009)의 연구에서는 
CHAT를 신임교사 교육 프로그램을 개선하기 위한 도구로 사용하였다. 프로그램에 
참여한 교사들의 사례를 활동체계에 따라 분석한 결과 여러 요소에서 다양한 모순
이 나타났는데, 이를 해결하기 위한 방법으로 연구자들은 신임교사들에 대한 코티
칭과 공동발생적 대화(cogenerative dialoguing)를 제시하였다.
국내에서 최초로 CHAT를 도입하여 교육 연구가 이루어진 분야는 평생교육 분
야이다(권인탁, 2008; 김경희, 2011; 박상옥, 2009; 윤창국, 2009; 윤창국, 박상옥,
2012). 권인탁(2008)은 CHAT를 활용하여 평생학습도시의 발전 전략을 탐색하였고 
박상옥(2009)은 지역사회 실천조직으로서 학습동아리에서 일어나는 집단적 활동체
계의 변화를 통해 학습의 사회적이고 집단적 특징을 보여주었다. 이후 CHAT를 활
용한 교육 연구는 꾸준히 늘어나고 있는 추세이며 과학교육 분야에서도 CHAT를 
활용한 연구가 조금씩 나오고 있다.
김종백(2007)은 영재교육을 보는 새로운 패러다임으로서 CHAT의 가능성과 그 
교육적 활용가능성을 탐색하였다. CHAT가 제시하는 통합적인 관점은 학습활동을 
통해서 학생들이 대상물을 변형하고 그 변형된 대상물을 통해서 학습목표를 성취
하는 것이다. 이러한 학습활동은 개별적 학습 상황 속에서 도구의 매개를 필요로 
하게 되는데 영재학습에서 개별 학습 상황에 대한 지각과 물리적 혹은 정신적 도
구의 활용은 고차원적인 사고기능을 발달시키는데 도움이 된다. 또한, 거시적인 관
점에서 CHAT는 영재 동료들 간의 상호작용 및 다른 전문가들 간 네트워크의 중
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요성에 대해 언급하고 있고 이것은 학문적 학습공동체를 통해서 학습활동을 촉진
하고 창의적 문제해결력 증진에 기여하는 촉매역할을 한다고 기술하였다. 또한, 구
체적인 교육 내용을 전달하는 프로그램 개발에 CHAT를 어떻게 적용할 것인지 중
간 수준 개발 모델이 필요하며 이를 위한 사례연구가 필요하다고 제언하였다.
이현주와 정가윤(2013)은 과학교사가 과학관련 사회쟁점(Socioscientific Issues,
SSI) 수업을 하는 활동을 여러 환경적 요인들과 연계지어 이해해보고자 CHAT를 
활용하였다. 즉, 교사가 어떠한 목표를 세웠는지, 수업의 매개로 활용하는 SSI는 학
생들에게 어떠한 교육적 의미를 주는지, 학생들과 교사가 어떤 규칙을 공유하고 역
할을 분담하는지 탐색하였다. 연구 결과, 교사는 영재교육원 학생들이 SSI와 관련된 
가치갈등 상황을 경험하고 서로 다른 입장 속에서 합의해 나가는 과정을 경험할 
수 있는 기회를 제공하고자 하였다. 교사는 이와 같은 경험이 학생들이 미래의 민
주 시민으로 성장하는 데 밑거름이 된다고 믿었으며 목적을 달성하기 위해 영재교
육원 학생들과 암묵적인 규칙을 만들고 서로의 역할을 분담하였다. 수업에서 드러
나는 갈등상황은 매개와 목적 간, 목적과 공동체 간에 존재하였다. CHAT를 활용
한 분석은 왜 과학교사들이 SSI를 도입하는 데 어려움을 느끼는지에 대한 설명을 
해주는 것과 동시에, 어떻게 하면 일반교사들도 SSI를 도입하도록 도울 수 있을 것
인지에 대한 시사점을 주고 있다.
장진아, 박지선, 송진웅(2014)은 초등 과학 교과전담 교사의 실험수업 사례에서 
형성되는 사회문화적 맥락의 특징을 CHAT를 통해 분석하고자 하였다. 수업 사례
에서 형성된 사회문화적 요인 6가지를 추출하고 각 요인의 특징을 살펴보았으며 
구체적인 사례들을 중심으로 요인들 간의 상호작용 과정을 분석하였다. 그 결과 사
회문화적 맥락의 특징을 크게 네 가지로 정리하였다. 첫째, 과학 수업 규칙은 교사 
개인에 의해서 일방적으로 결정되는 것이 아니라 교사와 학생, 학생과 학생, 주어
진 환경 간의 상호타협을 통해 계속해서 형성되고 조율되었다. 둘째, 초등학생들은 
실험을 수행하면서 실험활동을 놀이화하는 모습을 보였으며, 이는 학습에 긍정적이
면서 부정적인 영향을 끼쳤다. 셋째, 과학 교과전담 교사는 수업 중에 생활지도가 
필요한 여러 상황에 직면하지만, 생활지도를 하는 데에 한계를 느꼈다. 넷째, 학습
지도 면에서 과학 교과전담 교사는 수업을 위한 준비를 충실히 할 수 있었지만, 이
러한 특징이 반드시 수업의 질 향상을 보장하는 것은 아니었다. 이러한 결과를 바
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탕으로 과학 교과전담 교사 제도에 대한 시사점과 개선점을 논의하였다.
이와 같이 국내의 CHAT를 활용한 교육 연구는 평생학습교육이나 일터 학습 
등 무형식 교육을 사회문화적 맥락으로 분석하기 위한 틀로 사용되기 시작하였으
며(이윤하, 2010) 최근에서 범위를 넓혀 특별한 목적을 가진 교사를 주체로 하거나,
특정 주제의 학습을 도구로 하여 분석하면서 요인들 간의 상호작용과 갈등상황을 
해석하여 변화와 개혁의 실마리를 찾기 위한 방법으로 사용되고 있다(김상은, 2013;
김수환, 2009; 김혜리, 2008; 박지연, 이수민, 이병준, 2011; 설진성, 강인애, 2013; 이
윤정, 2012).
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4. 과학관 교수·학습 교수 전략
4.1 맥락적 학습 모형에 따른 교수 전략
Falk와 Dierking(2000)는 오랜 시간에 걸친 박물관 연구의 결과로 박물관에서 
이루어지는 학습을 맥락적 학습 모형(Contextual model of learning)으로 설명하였
다. 맥락적 학습모형에 따르면, 모든 학습은 일련의 상황 안에서 이루어진다. 개인
적 맥락(personal context), 사회문화적 맥락(sociocultural context), 물리적인 맥락
(physical context) 간의 상호작용으로 학습 경험이 만들어진다. 즉, 학습이란 세 가
지 맥락 간의 상호작용의 과정이며 결과물이다. 더 나아가 학습은 세 가지 맥락의 
지속적인 의미 구성을 위한, 결코 끝나지 않는 통합과 상호작용이라고 본다. 개인
적 맥락은 지속적으로 형성되고, 물리적 맥락 속에서 체험하는 사건들에 의해 재형
성되며, 이 모든 것들은 사회문화적 맥락을 통해 중재되는 것이다. 맥락적 학습 모
형은 <그림 6>와 같이 나타낼 수 있다.
<그림 6> 맥락적 학습 모형(Falk & Dierking, 2000)
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이 모형에 따르면 학습이란 학습자 자신과 그가 살고 있는 사회문화적이고 물
질적인 세계가 관계 맺으면서 끊임없이 변화하는 상황 속에서 의미를 생성하고 관
계를 발견하는 과정이다. 따라서 박물관에서 이루어지는 학습을 제대로 이해하기 
위해서는 개인적 맥락, 사회문화적 맥락, 물리적 맥락의 관계를 고려해야 한다.
Falk와 Dierking(2000)은 개인적 맥락, 사회문화적 맥락, 물리적 맥락에서 박물관 
학습에 영향을 주는 기본 요소를 연구하여 다시 8가지 요소로 세분하였다. 즉, 개
인적 맥락은 기대와 동기, 선행지식․흥미․신념, 선택과 조절의 세 가지 요소로,
사회문화적 맥락은 집단 내에서의 사회문화적 중재와 타인에 의해 촉진된 중재의 
두 가지 요소로, 물리적 맥락은 선행조직자들과 오리엔테이션, 전시물 디자인, 박물
관 밖에서의 이벤트 및 체험의 강화의 세 가지 요소로 하위 요소를 정하였다. 이러
한 8가지 요소 중에 하나라도 무시되면, 박물관에서의 의미 형성이 어려워진다고 
하였다. 맥락적 학습 모형의 8가지 요소와 각 요소에 해당하는 세부 내용은 <표 
9>에 제시된 바와 같다.
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<표 9> 맥락적 학습 모형을 구성하는 8가지 요소와 세부 내용
개인적 맥락
기대와 동기
사람들은 다양한 동기와 기대를 가지고 박물관을 찾는다. 이러한 
동기와 기대는 학습에 직접적인 영향을 준다. 따라서 동기를 유발
하고 강화시킬 때 성공적인 학습이 일어날 수 있다.
선행지식, 흥미,
신념
사람들은 각기 다른 선행지식, 흥미, 그리고 신념을 가지고 박물관
을 찾는다. 그러므로 박물관 방문 시 어떤 전시물을 보고 어떤 프
로그램에 참여할지, 어떤 경험을 할지 스스로 선택하게 만든다.
선택과 조절
높은 수준의 학습에서는 학습자가 스스로 언제 무엇을 배울지 선
택하고 학습을 스스로 통제한다고 느낀다. 박물관은 대표적인 자유
선택학습 장소이므로 학습자 스스로 학습의 선택과 조절을 할 수 




대부분의 방문객들은 가족이나 학교집단과 같은, 학습공동체의 일
원으로 박물관에 간다. 이러한 사회 집단들은 박물관에서 정보를 
공유하고 함께 해석하며 의미를 만들어나간다. 박물관은 이러한 협
력적 집단 학습을 위한 독특한 환경을 조성한다.
타인에 의해 
촉진된 중재
때로는 개인이 속한 사회 집단 이외의 타인에 의해 사회적 중재가 
일어나기도 한다. 박물관 교육자, 가이드, 도슨트, 시연자에 의해 




사람들은 낯선 환경에서 두려움과 불안을 느끼게 되며 그러한 감
정이 의미 있는 학습을 방해한다. 그러므로 오리엔테이션을 통해 
박물관 공간에 적응하게 하는 것이 필요하다. 이와 유사하게 개념
적으로 선행조직자는 전시물 체험을 통해 의미를 구성하는 사람들
의 능력을 향상시킬 수 있다.
전시물 디자인
전시물은 디자인이 풍부한 교육적인 체험이다. 사람들은 박물관에
서 적절한 환경에 놓인 진짜 실물을 눈으로 보고 체험한다. 그러므
로 잘 디자인된 전시물은 유용한 학습도구로서 구체적인 이해를 
위한 최고의 교육적 수단이라 할 수 있다.
박물관 밖에서의 
이벤트 및 체험의 
강화
사람들은 지식을 가지고 박물관에 와서 좀 더 많은 지식을 가지고 
박물관을 떠나며, 이 지식을 통해 세상의 사건들을 분석하고 활용
한다. 박물관 방문 후 밖에서 이루어지는 사건이나 체험은 박물관
에서 얻은 지식과 체험을 강화하면서 박물관 학습에 결정적인 역
할을 한다.
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맥락적 학습 모형에 의하면 박물관 교육자는 관람자가 세 가지 맥락을 형성하
고 관련짓는 것을 적극적으로 도움으로써 박물관 학습의 교육적 효과를 높일 수 
있다. Falk와 Dierking(2000)은 교육자들을 위하여 세 가지 맥락을 최대화하기 위한 
학습의 방향을 다음과 같이 제안하였다.
(1) 개인적 맥락을 촉진하기 위한 학습의 제안
개인적 맥락에서 과학관 교수·학습의 효과를 향상시키기 위한 구체적인 학습 
방안으로 (1) 박물관 방문에 대한 사람들의 기대가 현실과 일치하도록 보장할 것,
(2) 다양한 연결고리를 제공할 것, (3) 사람들이 주어진 정보를 개인화하는 것을 허
용하도록 경험을 디자인할 것, (4) 사람들에게 박물관의 경험과 그들의 삶 사이를 
연결할 기회를 박물관 경험 전후에 제공할 것, (5) 재미있고 즐길만한 경험을 만들 
것, (3) 항상 선행 이해를 강화시키는 목표를 설정할 것, (6) 학습 경험으로 연결되
는 감정을 창출할 것(예를 들면 유머, 특별한 이벤트, 불확실한 결말, 인간적인 상
호작용 등), (7) 학습자마다 서로 다른 학습 전략, 학습 스타일을 선호한다는 것을 
인정하고 분명한 선택권을 제공할 것, (8) 학습자가 원하는 시간에 복잡하고 깊이 
있는 정보를 스스로 선택할 수 있도록 복합적인 경험의 층을 만들도록 할 것, (9)
학습자에게 선택을 제시하고 학습자가 자신의 학습을 명백히 통제할 수 있도록 박
물관 학습을 개발할 것의 9가지 방안을 제안하였다.
(2) 사회문화적 맥락을 촉진하기 위한 학습의 제안
사회문화적 맥락에서 과학관 교수·학습의 효과를 향상시키기 위한 구체적인 
학습 방안으로 (1) 가장 기본적인 수준에서, 한 명 이상의 사람이 사회적, 물리적으
로 경험을 공유할 수 있도록 체험과 프로그램을 구상할 것, (2) 사회적 상호작용에 
대해 처벌하고 금지하기보다 보상을 주고 확대할 것, (3) 훌륭한 촉진자가 되기 위
해서는 의사소통 기술 면에서의 훈련이 필요하므로 잘 듣는 것으로부터 시작할 것,
(4) 집단 대화의 기회를 창출할 것, (5) 의욕적인 초심자와 식견 있는 멘토가 협력
과 목표를 공유하며 함께 작업할 수 있는 상황을 만들 것, (6) 이야기, 노래, 시, 댄
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스, 음악을 이용하여 인간적 맥락에서 학습자가 일련의 정보를 얻는 것을 돕도록 
할 것, (7) 교육 프로그램에서 특정 문화에서만 소통될 수 있는 언어적 관용구와 
유머의 사용을 피할 것, (8) 많은 문화들이 다양한 기준과 가치를 바탕으로 해야 한
다는 것을 염두에 둘 것의 8가지 방안을 제안하였다.
(3) 물리적 맥락을 촉진하기 위한 학습의 제안
물리적 맥락에서 과학관 교수·학습의 효과를 향상시키기 위한 학습 방안으로 
(1) 풍부하게 묘사되거나 설명된, 적절하고 복잡한 환경 안에서 학습자의 경험을 만
들도록 노력할 것, (2) 어떠한 지시나 훈련이 없더라도 학습자가 하나의 경험으로부
터 다음 경험으로 항해하는 것을 돕도록 학습 환경을 디자인할 것, (3) 명확한 목표
와 적절한 규칙을 정하고 그것들이 드러나도록 할 것, (4) 적절한 수준의 도전을 하
도록 하고, 사고의 기회를 가지도록 경험을 디자인할 것, (5) 방문객에게 적절한 사
전 정보 정리 매체를 제공하는 것, (6) 박물관에서의 학습 경험을 확장시킬 수 있도
록 구체적인 참고문헌을 제공하여 한계가 없는 학습 경험을 만들 것, (7) 가장 강력
한 학습 경험은 모두 통합적인 것임을 기억하여 모든 감각을 통한 학습을 지향할 
것의 7가지 방안을 제안하였다.
4.2 박물관 학습 실행 전략 틀
Dewitt과 Osborne(2007)은 과학관 교수 실행을 돕기 위해 CHAT, 내적 동기 
이론, 개념학습 이론을 적용하여 ‘박물관 학습 실행 전략 틀(FMP)’를 제시하였다.
FMP는 박물관 교육자의 입장에서 교사들이 박물관 학습을 잘 실행할 수 있도록 
하는 자원을 만드는 데 활용하기 위해 만들어진 것이다. 이후 연구자들은 FMP를 
활용하여 과학관 교수·학습 프로그램을 개발하고 실제 수업 실행을 통해 시험한 결
과, FMP가 과학관 교수 실행의 유용한 가이드가 될 수 있음을 증명하였다. 과학관 
교육자나 교사는 FMP에 따라 구체적인 과학관 교수·학습 계획과 활동을 개발할 
수 있다. FMP는 교사의 목적과 기대, 구조 제공하기, 공동의 산출물 만들기 활동 
격려하기, 말하기, 쓰기 능력, 연구기술의 지원의 원칙으로 이루어져 있으며 구체적
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인 내용은 <표 10>에 나타내었다.




교사가 생각하는 과학관 교수·학습의 목적, 학습에 대한 기대, 학습 
자료와 수업 시 고려할 사항, 교육과정 연계 등을 명확하게 파악해야 
한다.
구조 제공하기
활동이나 자료는 과학관 방문 중 활동에만 초점을 맞추지 말고 방문 
전과 방문 후 활동으로 연결 될 수 있는 구조를 제공해야 한다.
- 낯설음 지수 감
소시키기 
과학관 방문에 앞서 과학관에 대한 오리엔테이션을 통해 낯설음을 
감소시키기 위한 방문 전 활동이 필요하다.
- 학습 경험 강화
과학관 방문 중에 습득한 경험과 지식을 확장하고 강화하기 위한 방




학생들의 활동은 학생들과 교사가 협력하여 최종 산출물을 만드는 
활동을 포함하여야 한다.
- 동료 및 어른들
과 토론하기
학생과 학생 간 토론이나 학생과 교사 간의 대화를 촉진하도록 활동
이 구성되어야 한다.
- 호기심과 흥미
학생들의 호기심을 유발시키고 흥미를 충족시켜 주도록 하는 활동이 
포함되어야 한다.
- 선택과 조절
학생들에게 활동에 대한 선택권을 주어야 하고 동시에 학생들이 학
습의 방향성을 잃지 않도록 학습에 대한 안내 및 통제 범위를 제공
해야 한다.
- 인지적 참여와 
도전
학생들에게 인지적 참여와 도전을 주는 과제를 제공해야 한다.
- 개인적 관련성





학생들의 경험을 글이나 말로 표현하여 정보를 통합하고 조직하는 
활동, 대화능력을 발전시킬 수 있는 활동이 포함되어야 한다.
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4.3 현장학습 활동지 개발을 위한 이론적 기준
과학관에서 학습이 유의미하게 일어나도록 하기 위해 교사들은 교육 프로그램
을 계획하며 과학관 교육의 목표를 실현시켜줄 구체적인 교수·학습 자료로서 활동
지(worksheet)를 제작하여 활용한다. 활동지는 전시물의 단서를 제공하고, 특정 전
시물의 학습을 도와준다(Kisiel, 2007; Rennie & McClafferty, 1995). 또한, 활동지는 
과학관 교수·학습의 선행 조직자(Ausubel, Novak, & Hanesian, 1978)의 역할을 제
공하고, 학생들이 과학관 관람을 조직할 수 있도록 도와주고 새로운 지식 획득을 
지원한다.
그러나 비형식학습에 대한 이해가 없는 교사들은 종종 교실 수업과 비슷하게 
학습을 통제하기 위한 수단으로 활동지를 이용하며, 학생들에게 선택의 자유를 주
기를 꺼린다(Mortensen & Smart, 2007). 대부분의 활동지는 전시물을 소외시킨 채,
전시 라벨만을 활용하도록 구성되어 있어서 오히려 전시물의 직접 체험을 통한 학
습 효과를 떨어뜨린다(Kisiel, 2003). 또한, 활동지가 관찰에 집중하여 관련 개념을 
확인하게 만드는 도구로 유용하게 쓰이기도 하지만, 때로는 학생 자신이 스스로의 
호기심에 의해 새로운 것을 찾는 참된 관찰을 방해할 수도 있다(Price & Hein,
1991). 이처럼 비형식학습의 특징을 제대로 이해하지 못하고 형식학습에 적합한 형
태의 활동지를 그대로 사용할 경우 오히려 학습의 효과를 떨어뜨릴 수 있다
(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998). 따라서 교사의 의도에 따라 제작한 활동지가 과
학관 교수·학습에 도움이 되기 위해서는 비형식학습의 특징을 고려한 활동지 개발
을 위한 이론적 기준이 필요하다.
Kisiel(2003)은 자연사박물관을 방문한 초중등학교들을 대상으로, 활동지가 어떻
게 사용되었는지를 조사한 결과 과학관 교수·학습을 위한 활동지의 특성을 작업밀
도, 오리엔테이션 정보, 장소 특이성, 정보 출처, 선택의 수준, 인지수준, 응답 길이,
응답형태로 분류하였는데 세부 내용은 <표 11>과 같다.
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활동지 특성 세부 내용
작업밀도
(task density)








과제를 수행하기 위한 전시물의 영역이 넓은 경우에는 장소 
특이성이 낮고, 특정 전시물에서 과제를 수행할 수 있는 경
우에는 장소 특이성이 높다.
정보 출처
(information source)
활동지 과제 수행을 위해 박물관에서 정보 모으기. 라벨을 




학습자가 과제에 대해 결정하고 조절하는 정도선택의 정도
에 따라 전혀 선택이 없는 경우, 약간의 선택이 있는 경우,
과제를 선택하는 경우로 구분
인지수준
(cognitive level)




활동지에 답하는 분량. 응답의 길이가 고차원적이라거나 학
생 중심 질문의 척도가 되는 것은 아님 
응답형태
(response format)
과제에 대해 학습자가 어떻게 응답하는가
글-글이 아닌 것, 말-말이 아닌 것 등으로 구분
<표 11> 과학관 교수·학습을 위한 활동지의 특성(Kisiel, 2003)
또한, Kisiel(2003)은 과학관 교수·학습을 위한 활동지의 특성을 Falk와 
Dieking(2000)의 맥락적 학습 모형에서의 구성요소와 연결함으로써, 맥락적 학습 
모형에 근거하여 과학관 교수·학습을 촉진하기 위한 제안을 하고 그에 적합한 활동
지 유형을 <표 12>와 같이 제시하였다. 예를 들면 과학관 교수·학습에 적합한 활동
지는 너무 많은 전시물이나 질문을 포함하지 않도록 해야 하고, 활동지 응답은 텍
스트보다는 전시물에 근거하도록 해야 하며, 정보를 어디에서 탐색할지 학생들의 
선택을 허용하고 다양한 응답 형태를 포함해야 한다.
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특성 맥락적 학습 모형에 근거한 제안 활동지 유형
작업 밀도
(Task density)
동기와 기대, 흥미, 오리엔테이션 : 방문자에
게 오리엔테이션과 낯설음 극복에 필요한 시
간을 포함하여 탐구를 위한 충분한 시간을 확
보해 주어야 한다.
활동지에 너무 많은 전
시물을 포함하지 않도
록 하고 질문도 너무 





사전 활동 : 교사는 지리적인 낯설음(site
novelty)과 심리적 부담을 덜어주기 위한 사
전 활동을 해야 한다.
오리엔테이션은 과학관 





기대, 디자인 : 과학관 교수·학습은 전시물과
의 직접적인 체험을 통해 구체적으로 개념화
된다. 학생들이 비형식 환경과 교실에서 다룰 










선택과 조절, 흥미 : 학생들이 각자의 선행 
지식과 흥미에 따라 선택을 할 수 있도록 허
용되어야 한다.
정보를 어디에서 탐색





선행 지식, 집단 내의 사회적 중재 : 학생 경
험과 전문가의 경험 사이에는 차이가 존재한
다. 사회적인 상호작용과 스캐폴딩
(scaffolding)에 의해 학습이 이루어지도록 해
야 한다.
낮은 수준과 높은 수준
의 질문을 모두 포함한






선행 지식, 집단 내의 사회적 중재 : 다양한 
응답 형태는 다양한 학습 유형을 제시하고 사
회적 상호작용을 촉진할 수 있다.
언어적, 비언어적인 것.
기록과 기록하지 않는 





선행 조직자, 집단 내의 사회적 중재, 경험의 
강화 : 활동지를 통해 의미 있는 학습이 일어
날 수 있도록 방문을 조직할 수 있다. 특히  
학교 교육과정과 연계된 학습에서 더욱 그러
하다. 또한, 교실에서의 학습이 아닌 사회적 
맥락에서의 학생의 학습을 촉진할 수 있다.
전시물과 교육과정 내
의 주제를 연결하고 의
미를 형성하는 과정을 
위해 활동지를 제공한






경험의 강화 : 과학관 경험은 선행 지식과 경
험과의 연결을 통해 보다 유의미하게 구성된
다. 경험이 정교화 될수록 장기 기억의 저장
과 회상이 촉진된다.
방문 후에 토론을 촉진
하고 추가적인 활동으
로 이끌기 위해 활동지
를 사용한다.
<표 12> 맥락적 학습 모형과 관련된 과학관 활동지 구성
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Falk와 Dierking의 기준 Kisiel의 기준
개인적 맥락 : 동기와 기대
· 흥미를 끌 수 있는 미끼 전시물을 이용
· 이용할 전시물을 스스로 선택
· 분명한 해답     
· 방문 전 활동
· 학습자의 나이와 발달단계를 고려
· 충분한 탐색의 시간  
작업밀도(task density)
아래의 활동을 위해 충분한 시간을 확보하
기 위해 작업밀도가 낮아야 한다.
· 개인적 탐색
· 박물관 직원과의 상호작용
· 오리엔테이션
개인적 맥락 : 선지식, 흥미, 신념
· 학교 교육과정 연계
· 다양한 응답형태 이용
· 다양한 인지수준
오리엔테이션을 촉진하기 위한 방법
· 미끼 전시물 이용
· 방문 전 활동지 이용
· 전반적인 안내와 특정 전시물 안내
개인적 맥락 : 선택과 조절
주어진 과제를 어디서, 어떻게 해결할지 학습
자가 선택함
장소 특이성(site specificity)
장소 특이성이 낮아야 어디서, 어떻게 과
제를 해결할지 스스로 선택할 수 있음
사회문화적 맥락 : 그룹 안에서의 대화
· 조별 활동지로 제작  
· 다양한 산출물
· 보기, 듣기, 말하기 등 멀티모드 이용
정보 소스(task information source)
· 그룹이 함께 활동할 수 있는 전시물
· 라벨을 읽기보다는 전시물 관찰에 초점
을 둠.
사회문화적 맥락 : 다른 사람과의 대화
박물관직원, 자원봉사자 등과 상호작용을 할 
수 있는 시간 허락
선택의 수준(level of choice)
· 어디서, 어떻게 과제를 해결할지 선택
· 개방형(open-ended) 과제 제공
물리적 맥락 : 오리엔테이션, 선행조직자
· 박물관의 길안내 시스템 이용
· 해당 전시물의 위치 제공
· 오리엔테이션을 위한 시간을 허용한다.
· 개념강화를 일으키는 전시물을 이용한다.
· 개념의 연결 고리를 제공한다.
인지수준(cognitive level)
· 학습자의 나이와 발달수준 고려
· 다양한 그룹을 수용
· 사실보다 개념을 강조한다.
물리적 맥락 : 전시물 디자인
라벨 읽기가 중심이 되기보다는 전시물 자체
가 중심이 되어야 한다.
응답형태(response format)
다양한 응답형태 이용
물리적 맥락 : 박물관 밖에서의 경험 강화
학교 교육과정과 연계되어야 한다.
다른 기준
· 사회적 상호작용을 최대한 할 수 있도록 
조별활동지로 제작해야 한다.
· 학교 교육과정과 연계되어야 한다.
한편, Mortensen과 Smart(2007)는 Falk와 Dierking(2000)의 맥락적 학습 모형에 
따른 교수 전략과 Kisiel(2003)에 의해 개발된 활동지 분석틀을 종합하여 비형식학
습 활동지 개발을 위한 기준을 아래의 <표 13>와 같이 나타냈다.
<표 13> 비형식학습 활동지를 위한 기준
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제 3 장. 과학관 교수·학습에 대한 교사들의 인식과 교육 요구 
(연구 I)
1. 서론
교육과정에 맞춰 학교에서 이루어지는 형식 과학학습과 구별하여 학교 밖 다양
한 상황에서 이루어지는 과학 활동을 일컫는 비형식 과학학습(Wellington, 1994)은 
단위 학교를 넘어 지역사회의 다양한 자원을 이용함으로써 학생들이 과학을 더 잘 
이해하고 흥미를 갖도록 하는 데 크게 기여할 수 있어, 그 중요성이 점차 증가하고 
있다(Osborne & Dillon, 2007; Rennie et al., 2003). 이에 우리나라에서도 제7차 교
육과정에서부터 학교교육을 학교 밖으로 확장시키기 위한 다양한 현장학습을 권장
해 왔으며(교육부, 1997), 2009 개정 과학과 교육과정에서 자유탐구나 창의적 체험
활동이 도입되면서 학교 안팎에서 다양한 활동이 이루어질 수 있도록 강조하고 있
다(교육과학기술부, 2009).
특히, 기초과학, 첨단과학, 자연사, 전통 과학 등의 과학 내용을 다양한 전시 매
체를 사용하여 전시하고 있는 과학관은 대표적인 비형식 과학교육의 장이라고 할 
수 있다. 과학관에서는 학생의 관심과 동기에 따라 자유롭게 전시물을 선택할 수 
있고 스스로 자신의 학습을 조절할 수 있어 학습이 자발적으로 일어나며 학습자중
심의 학습이 가능하다. 또한, 과학관에서의 학습은 학습자의 흥미나 동기, 선행지식 
등의 개인적 맥락과, 전시물과 같은 물리적 맥락, 관람자 간의 상호작용과 같은 사
회문화적 맥락에 영향을 받으며, 이러한 세 가지 맥락의 상호작용에 따라 지속적으
로 학습이 일어날 수 있다(Falk & Dierking, 2000).
학생들은 과학관에서 학교 과학수업에서는 접하기 어려운 실물이나 모형을 직
접 보고 체험할 수 있을 뿐만 아니라, 전시물과의 상호작용을 통해 과학 학습에 능
동적으로 참여할 수 있어 참탐구가 가능하다(Stein, 2005). 또한, 과학과 기술의 다
양한 측면을 포괄적으로 볼 수 있고 과학이 우리의 생활과 깊은 관련을 맺고 있음
을 깨달을 수 있으며 과학자가 자연을 이해하는 과정으로서의 과학 활동의 본성을 
직접 체험할 수 있다(김찬종 등, 2010). 이에 따라 과학관 교수·학습은 학생들의 개
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념 이해, 탐구 능력, 과학의 본성에 대한 이해 등의 인지적 영역뿐 아니라 과학학
습에 대한 흥미나 과학과 기술, 사회의 관계에 대한 태도 등과 같은 정의적 영역에
도 긍정적인 영향을 미치는 것으로 보고되고 있다(윤소현, 2008; 이선경 등, 2005;
이선경 등, 2010; 장현숙, 최경희, 2006a; Anderson et al., 2003; Bell et al., 2009).
그러므로 학교교육과 비형식교육의 연계를 통해 학교교육을 보완하고 심화하는데 
과학관을 적극적으로 활용할 수 있을 것이다.
그러나 현재 학교교육과 연계할 수 있는 과학관 자체 교육 프로그램이나 교육 
자료는 매우 부족한 실정으로(윤소현, 2008), 교사들이 과학관을 학습에 활용하는 
경우에도 프로그램의 구성이나 방법을 체계적으로 계획하고 실행하는데 어려움이 
있다. 실제로, 교사들의 과학관 활용 현황을 조사한 결과, 과학관 교수·학습은 주로 
일회적이거나 개인적인 활동에 그치는 경우가 많았다(최경희 등, 2006; Chang &
Lee, 2007). 교사들이 과학관을 과학학습에 보다 효과적으로 활용하기 위해서는 비
형식학습에 대한 인식을 높이고 학습을 위한 구체적인 준비를 하는 것이 필수적이
다(Olsen et al., 2001; Orion & Hofstein, 1994). 따라서 교사들이 비형식학습에 대
한 적절한 신념을 갖추고 과학관 교수·학습의 본성과 교수 전략, 과학관 전시물에 
대한 지식 등을 종합적으로 이해하고 직접 과학관 교수·학습을 계획하고 실행할 수 
있도록 돕기 위한 교사 연수 프로그램이 필요하다. 그러나 교사들의 과학관 교수·
학습에 대한 인식과 전문성을 높이기 위한 교사 연수는 거의 이루어지지 않고 있
다.
과학관 교수·학습에 대한 보다 효과적인 교사 연수 프로그램을 개발하기 위해
서는 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 교육을 받은 경험, 과학관 교수·학습 경험 
등과 같은 과학관 교수․학습 경험 실태와 함께, 교사들의 과학관 교수·학습에 대
한 이해 정도와 인식에 대한 조사가 선행될 필요가 있다. 또한, 구체적인 교사 연
수 프로그램 마련을 위해 과학관 교수·학습 관련 교육 요구를 먼저 파악할 필요가 
있다. 그러나 과학관 교수·학습과 관련하여 교사들을 대상으로 한 연구는 초․중등
교사들의 과학관 교수·학습 지도 경험실태와 과학관의 교육프로그램에 대한 인식을 
조사하거나(최경희 등, 2006; Chang & Lee, 2007), 지역 과학관에 대한 인식 및 요
구를 조사한 연구(이석희, 허소영, 2009)가 일부 이루어졌을 뿐이다. 이러한 선행연
구에서는 교사들의 과학관 교수·학습의 본성이나 교수 전략 등에 대한 이해 측면을 
- 50 -
고려하지 못했으며, 과학관에 대한 요구사항을 조사했을 뿐, 교사 연수 프로그램에 
대한 교사들의 구체적인 교육요구에 대한 조사는 이루어지지 않았다. 따라서 초․
중등 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 이해 정도와 과학관 교수·학습 관련 교육 
요구 등을 조사한다면 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램을 개발하는데 중
요한 시사점을 제공할 수 있을 것으로 기대된다.
이에 본 연구에서는 국내 초․중등 교사들을 대상으로 과학관 교수·학습 관련 
인식 과 교육 요구에 대해 조사하였다.
연구 I의 구체적인 내용은 다음과 같다.
(1) 과학관 교수·학습에 관한 인식과 교육 요구 설문지 개발
(2) 과학관 교수·학습 관련 교수․학습 경험, 과학관 교수·학습의 이해 및 실행
에 대한 자기 인식, 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인
식, 과학관 교수·학습 실행 의향 조사
(3) 과학관 교수·학습 관련 교육 요구 조사
2. 연구 방법
2.1 설문 실시 방법
서울특별시 초등교사와 중등과학교사를 대상으로 설문조사를 실시하였다. 서울 
시내 11개의 교육청 별로 초등, 중, 고등학교 중에서 각각 2곳 정도씩 총 72개교를 
표집하여 총 266명의 교사에게 설문지를 우송하였고 3주 동안 239부의 응답지를 
회수하였다(회수율 89.8%).
2.2 연구 대상
설문에 불성실하게 응답한 14명을 제외한 225명의 설문을 최종 분석 대상으로 



































<표Ⅰ-1> 설문에 참여한 교사들의 배경 변인별 빈도(%)
2.3 검사 도구
과학관 교수·학습에 관한 인식과 교육 요구 설문지는 1) 교사들의 배경 변인 및 
과학관 교수·학습 관련 교수․학습 경험, 2) 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대
한 자기 인식, 3) 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식, 4) 과
학관 교수·학습 실행 의향, 5) 과학관 교수·학습 관련 교육 요구의 5개 범주로 구성
하였다. 과학관 교수·학습에 관한 인식과 교육 요구 설문지는 <부록Ⅰ-1>과 같다.
‘교사들의 배경 변인 및 과학관 교수·학습 관련 교수․학습 경험’ 범주에서는 
설문 참여 교사에 대한 기본적인 정보를 조사하기 위한 목적으로 교사의 소속 학
교, 성별, 학력 등을 적도록 하였다. 과학관 교수·학습에 대한 교육을 받은 경험이
나 과학관 교수·학습 지도 경험이 있는지 응답하도록 하였으며, 과학관 교수·학습
에 대한 교육을 받은 경험이 있는 경우에는 교육받은 기관과 함께 수강한 과목명
이나 연수명을 적도록 하였다. 또한, 과학관 교수·학습지도를 위해 교수․학습 자료
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를 개발하거나 학교교육과 연계시키기 위해 노력한 경우에는 어떠한 노력을 했는
지 구체적으로 적도록 구성하였다.
‘과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식’ 범주는 과학관 교수·학습
에 대한 편안함, 과학관 교수·학습을 지도할 수 있는 자신의 능력, 과학관 교수·학
습의 교수․학습 방법 및 전략에 대한 이해, 과학관 교수·학습의 본성에 대한 이해,
과학관 교수·학습 프로그램의 개발 및 사용에 대한 자신감을 묻는 5개의 문항으로 
구성하였고 범주 내 모든 문항은 5단계 리커트 척도 형식으로 구성하였다. 이 범주
의 내적 신뢰도 계수(Cronbach's alpha)는 .826이었다.
‘과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식’ 범주는 과학관 교
수·학습 관련 문헌과 선행연구(김찬종 등, 2010; Anderson et al., 2003; Falk &
Dierking, 2000; Hein, 1998; Kisiel, 2003; Mortensen & Smart, 2007; Orion &
Hofstein, 1994) 고찰을 통해 관련 내용을 추출하여 ‘과학관 교수·학습의 교육적 효
과에 대한 인식’ 9문항, ‘과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대한 이해’ 13문
항의 두 하위 영역으로 구성하였다. 이 범주의 내적 신뢰도 계수(Cronbach's alpha)
는 .636이었다.
‘과학관 교수·학습 실행 의향’ 범주에서는 과학관 교수·학습을 수업에 활용하기
에 적절한 시간을 선택하고 그 이유를 서술하도록 하였으며, 과학관 교수·학습을 
도입하기에 가장 적절한 단원이나 주제를 하나만 적고 그렇게 응답한 이유를 서술
하도록 하였다. 과학관 교수·학습을 수업에 활용하는데 장애가 되는 요인은 선행연
구(정세진, 2002; 최경희 등, 2006)에서 지적되고 있는 과학관 교수·학습의 장애요소
들을 참조하여 선다형 문항으로 구성하였고, 과학관 교수·학습의 실천 의향은 5단
계 리커트 문항으로 구성하였다. 이 때, 과학관 교수·학습 활용의 적절한 시간 및 
장애요소에 대해서는 다중응답이 가능한 형태로 구성하였다.
‘과학관 교수·학습 관련 교육 요구’ 범주는 과학관 교수·학습 관련 연수내용에 
대한 교육 요구 정도와 과학관 교수·학습 관련 연수의 필요성을 묻는 23문항으로 
구성하였다. 연수내용에 대한 문항은 형식학습에서 강조되고 있는 교과교육학지식
(Pedagogical Content Knowledge, PCK)(윤지현, 2011; Magnusson et al., 1999;
Park & Oliver, 2008)의 구성요소 중 내용지식, 교수 전략, 학습자, 교육과정, 평가
의 측면을 참조하여 구성하였다. 모든 문항은 5단계 리커트 척도로 구성하였으며,
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제시된 내용 외에 연수가 필요하다고 생각하는 내용을 자유롭게 서술하도록 하였
다. 이 범주의 내적 신뢰도 계수(Cronbach's alpha)는 .906이었다.
제작된 설문지는 모든 연구자와 10인 이상의 과학교육 전문가, 현직교사, 과학
교육 전공 대학원생들로 구성된 소모임에서의 수차례에 걸친 논의를 통해 수정, 보
완하였다. 또한, 과학교육 전문가 3인 및 중등과학교사 3인에게 문항 구성의 적합
성과 타당성 및 문장의 명확성 측면에서 안면타당도를 검증 받았으며, 연구 대상이 
아닌 초등교사들을 대상으로 한 예비 연구를 통해 일부 모호한 문장을 수정하여 
최종 설문지를 완성하였다.
2.4 분석 방법
‘교사들의 배경 변인 및 과학관 교수·학습 관련 교수․학습 경험’ 범주에서 교
사들의 배경 변인 및 과학관 교수·학습에 대한 교육 경험의 여부, 과학관 교수·학
습 지도 경험의 여부 등은 빈도 분석을 실시하였고, 과학관 교수·학습에 대한 교육
을 받은 경험, 과학관 교수·학습지도를 위한 구체적인 노력에 대해 교사들이 서술
한 응답은 범주화하여 빈도 분석을 실시하였다. ‘과학관 교수·학습의 이해 및 실행
에 대한 자기 인식’, ‘과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식’,
‘과학관 교수·학습 관련 교육 요구’ 범주의 5단계 리커트 문항은 각 문항별 응답의 
빈도와 백분율을 구했으며, ‘전혀 그렇지 않다’는 1점, ‘그렇지 않다’는 2점, ‘보통이
다’는 3점, ‘그렇다’는 4점, ‘매우 그렇다’는 5점으로 환산하여 각 범주별 평균과 표
준편차를 구하였다. 이 때, ‘과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인식’ 범주에
서 부정적 인식과 관련된 2개 문항과 ‘과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대
한 이해’ 범주에서 잘못된 이해와 관련된 5개 문항의 경우에는 역코딩하여 분석하
였다. ‘과학수업에서 과학관 교수·학습 실행 의향’ 범주에서는 과학관 교수·학습을 
활용하기에 적절한 주제에 대해 교사들이 서술한 응답을 범주화하여 빈도 분석을 
실시하였다. 또한, 과학관 교수·학습 활용의 적절한 시간, 과학관 교수·학습 활용의 
장애요소 및 과학관 교수·학습의 실행의향은 빈도 분석을 실시하였다.
교사의 배경 변인 및 과학관 교수·학습 지도 경험에 따라 과학관 교수·학습의 
이해 및 실행에 대한 자기 인식, 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대
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한 인식, 교육 요구에 차이가 있는지 알아보기 위해 교사의 학교급 및 과학관 교
수·학습 지도 경험을 독립변인으로, 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 
인식, 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식, 과학관 교수·학습 
관련 교육 요구를 종속변인으로 하는 독립표본 t-검정을 실시하였고, 등분산 가정을 
만족하지 못 하는 경우에는 Welch-Aspin 검정을 실시하였다. 평균 비교 결과는 유
의미한 차이가 있었던 결과만을 서술하였다.
3. 연구 결과 및 논의
3.1 과학관 교수․학습 경험
(1) 과학관 교수·학습에 대한 교육 경험
‘과학관 교수·학습에 대한 교육 경험’ 범주에 대한 분석 결과를 <표Ⅰ-2>에 제
시하였다. 설문에 참여한 교사 중 대학이나 연수기관에서 과학관 교수·학습과 관련
된 교육을 받은 경험이 있는 교사는 6명으로 전체 교사의 2.7%에 불과한 것으로 
나타났다. 교육 경험이 있는 교사들 중 5명은 과천과학관에서 실시하고 있는 ‘과학
관 전시물을 이용한 학습지도’ 직무연수(30시간)에 참가한 교사들이었고, 1명은 대
학에서 관련 교육을 받은 경험이 있다고 응답하였다. 이로 볼 때, 현재 교육대학과 
사범대학의 교육과정이나 교사 연수 프로그램에서 과학관 교수·학습과 관련된 내용
이 매우 부족한 실정임을 알 수 있다(장현숙, 이현주, 2008). 따라서 앞으로 예비교
사양성 교육과정과 교사 연수 프로그램에서 과학관 교수·학습에 관한 교육을 받을 
수 있는 기회를 확대할 필요가 있다.
<표Ⅰ-2> 과학관 교수·학습에 대한 교육 경험 범주의 분석 결과 







(2) 과학관 교수·학습 지도 경험
‘과학관 교수·학습 지도 경험’ 범주에 대한 분석 결과를 <표Ⅰ-3>에 제시하였
다. 과학관 교수·학습을 지도한 경험이 있다고 응답한 교사는 106명으로 전체의 
47.1%인 것으로 나타났다. 학교 급별로는 초등교사의 36.2%, 중등교사의 경우는 
56.7%가 과학관 교수·학습 경험이 있다고 응답하는 것으로 나타나 과학관 교수·학
습 지도 경험이 있는 교사의 비율이 초등보다 중등에서 더 높았다.
한편, 과학관 교수·학습 지도 경험이 있는 교사 중 34%만이 단순관람을 넘어서 
과학관 교수·학습을 위해 교수․학습 자료를 개발하거나 학교교육과 연계시키기 위
해 노력했다고 응답하였다. 구체적인 사례 중에는 과학관 교수·학습을 위해 활동지
나 학습 자료를 제작하여 교육에 활용했다고 응답한 경우가 비교적 많았다. 또한,
과학관 방문 전에 사전오리엔테이션을 실시한 경우, 과학관 교수·학습 후 그와 관
련된 수업을 하거나 관람한 내용에 대해 토론하는 등의 방문 후 프로그램을 실시
한 경우도 소수 있었다. 그러나 다수의 교사들은 과학관을 활용하여 수업을 진행하
는 경우에도 단순 관람에 그치거나 과학관에서 제공하는 프로그램을 그대로 이용
하는 경우가 더 많았다. 이러한 결과는 대부분의 교사가 과학관 현장학습을 위한 
특별한 준비를 하지 않으며 학교로 돌아간 후 방문 후 활동을 하지 않는다는 선행
연구의 결과(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998)와도 유사하다.












3.2 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식
‘과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식’ 범주에 대한 문항별 분석 
결과를 <표Ⅰ-4>에 제시하였다. 문항별 평균은 2.69점～3.21점으로 나타났고, 전체 
문항의 평균은 2.98로 ‘보통이다’에 해당하는 3.0점에 근접하였다. 과학관 교수·학습
에 편안함을 느끼거나(35.6%), 과학관 교수·학습을 잘 지도할 수 있다고 생각하거나
(37.3%), 과학관 교수·학습의 본성을 잘 이해하고 있다고 생각하는(36.5%) 교사들은 
많지 않았다. 특히, 과학관 교수·학습의 방법 및 전략에 대한 이해나 과학관 교수·
학습 프로그램의 개발 및 사용에 대해서는 각각 20.0%, 18.3%의 교사만이 자신의 
수준에 대해 긍정적으로 인식하는 것으로 나타났다. 즉, 많은 교사들이 과학관 교
수·학습 실행에 대한 자신감이 높지 않고 과학관 교수·학습의 본성이나 교수․학습 
방법에 대한 자신의 이해 수준이 낮다고 생각하며, 과학관 교수·학습 프로그램을 
개발하여 사용하는 것에 대해 어려움이 있다고 인식하는 것으로 나타났다. 이러한 
결과는 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 교육을 받은 경험이나 과학관 교수·학습 
경험의 부족이 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식에 영향을 미쳤

























































































<표Ⅰ-4> 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식 범주의 문항별 분
석 결과
실제로 과학관 교수·학습 지도 경험이 있다고 응답한 교사들이 그렇지 않은 교
사들에 비해 자기 인식 범주의 점수가 높았으며, Welch-Aspin 검정 결과, 그 차이
가 통계적으로 유의미하였다(t=4.334, df=211.316, p=.000). 분석 결과는 <표 Ⅰ-5>에 
제시하였다. 따라서 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 교사들의 자기 인식
을 높이기 위해서는 과학관 교수·학습 관련 연수 등을 통한 전문성 향상뿐만 아니
라 과학관을 활용한 실제적인 교수․학습을 지속적으로 경험할 수 있는 기회를 제
공하는 것도 중요할 것으로 생각된다.
<표 Ⅰ-5> 과학관 교수·학습 지도 경험에 따른 과학관 교수·학습의 이해 및 실








과학관 교수·학습의 이해 
및 실행에 대한 자기 인식
3.185(0.707) 2.797(0.627) 4.334 .000*
* p<.05
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3.3 과학관 교수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식
(1) 과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인식
‘과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인식’ 범주에 대한 문항별 분석 결과
를 <표Ⅰ-6>에 제시하였다. 문항별 평균은 3.45점～4.42점으로 비교적 높았고, 전체 
문항의 평균은 3.89로 ‘그렇다’에 해당하는 4.0점에 근접하게 나타났다. 대부분의 교
사들은 과학관 교수·학습이 학생들의 과학에 대한 흥미나 호기심을 유발하는데 도
움이 되고(95.5%), 학생들이 학습 내용을 더 오래 기억하도록 하는데 도움이 되며
(90.7%), 학생들이 과학 지식이나 개념을 더 잘 이해하는데 도움이 된다고 응답하
였다(84.0%). 또한, 과학관 교수·학습이 학생들의 탐구능력(69.3%), 과학이 사회에 
미치는 영향에 대한 이해(70.7%), 과학의 본성에 대한 이해(57.8%), 과학관련 진로 
선택(60.9%)에 도움을 준다고 응답한 비율도 비교적 높았다.
교사들은 과학관 교수·학습이 학생들의 흥미나 호기심 등과 같은 정의적 측면
을 향상시키는데 효과적이라고 인식하는 경향이 매우 높았는데 이러한 결과는 선
행연구의 결과(Chang & Lee, 2007; Hooper-Greenhill, 2007)와도 유사하다. 이는 학
생들이 과학관 교수·학습을 흥미로운 활동으로 생각하며 전시물과 상호작용하는 과
정에서 재미와 호기심을 느끼고 과학을 더 알고 싶다는 생각을 할 수 있다고 교사
들이 생각하기 때문(Hooper-Greenhill, 2007)으로 볼 수 있다. 또한, 과학개념 이해
와 같은 인지적 측면을 향상시킬 수 있다고 인식하는 경향이 높게 나타난 것은 학
생들이 교과서에서 접한 과학지식을 과학관에서 실물로 보고 직접 체험하는 과정
이 추상적인 과학개념을 이해하는데 도움이 된다고 교사들이 생각했기 때문으로 
해석된다. 뿐만 아니라 선행연구에 따르면 과학관 교수·학습이 탐구 능력 향상, 과
학과 기술, 사회의 관계에 대한 이해, 과학의 본성 등의 영역에도 긍정적인 영향을 
미친다고 보고되고 있는데(이선경 등, 2005; 장현숙, 최경희, 2006a; Bell et al.,
2009), 이러한 측면에 대해서도 교사들이 잘 인식하고 있는 것으로 볼 수 있다.
교사들 중에는 과학관 교수·학습이 학교교육에 비해 질이 떨어지며, 일회성 볼
거리에 지나지 않는다고 응답한 경우도 소수 있었으며(각각 4.4%, 14.7%), 그에 대
해 유보적인 입장도 적지 않았다(보통이라는 응답이 각각 27.1%, 29.3%). 즉, 교사
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들은 과학관 교수·학습이 인지적․정의적 측면에서 효과적이라는 인식이 높으나 과
학관 교수·학습과 같은 비형식학습을 학교교육으로 대표되는 형식학습에 비해 부차
적인 것으로 생각하거나(Hein, 1998), 일회성 현장학습 정도로만 생각하는 인식(이
석희, 허소영, 2009; 정세진, 2002; Kubota & Olstad, 1991)도 일부 존재하는 것으로 
나타났다. 과학관 교수·학습에 대한 이러한 교사들의 부정적인 인식은 실제 과학 
수업에서 과학관의 활용 가능성을 저해할 수 있으므로, 이를 바꿀 수 있는 구체적


















과학관 교수·학습은 학생들이 과학 지식이나 개념을 










과학관 교수·학습은 학생들이 학습 내용을 더 오래 










과학관 교수·학습은 학생들의 과학에 대한 흥미나 























과학관 교수·학습은 과학이 사회에 미치는 영향을 






































































<표Ⅰ-6> 과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인식 범주에 대한 문항별 분석 
결과
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한편, 초등교사들이 중등교사들보다 과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인
식 범주의 점수가 높은 것으로 나타났으며, Welch-Aspin 검정 결과 그 차이가 통
계적으로 유의미하였다(t=6.587, df=204.313, p=.000). 분석 결과는 <표 Ⅰ-7>에 제시
하였다. 이는 초등학교에서는 활동 중심의 체험을 통한 교육이 중․고등학교보다 
강조되고 있을 뿐만 아니라 조작적 활동에 의한 교육적 효과가 더 크게 나타나므
로, 초등교사들이 중등교사들보다 과학관 교수·학습의 효과에 대해 긍정적으로 생
각하는 경향이 높은 것으로 해석된다.








과학관 교수·학습의 교육적 
효과에 대한 자기 인식
4.095(0.472) 3.709(0.397) 6.587 .000*
* p<.05
(2) 과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대한 이해
‘과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대한 이해’ 범주에 대한 문항별 분석 
결과를 <표 Ⅰ-8>에 나타냈다. 문항별 평균은 2.26점～4.36점으로 다양하게 분포되
어 있고, 전체 평균은 3.48점으로 ‘보통이다’에 해당하는 3.0점보다 높았다. 과학관 
교수·학습의 본성 측면에서 대다수의 교사들은 과학관 교수·학습이 학생들의 선지
식, 선경험, 동기 등의 개인적 맥락이나(95.1%), 전시물의 디자인이나 배치 등의 물
리적 맥락(81.4%)이 학습에 영향을 미친다고 응답하는 것으로 나타났다. 또한, 과학
관 교수·학습은 자유선택학습의 특성을 갖는다고 응답한 경우도 비교적 높았는데
(64.0%), 자유선택학습은 과학관 교수·학습의 대표적인 특징으로 강조되고 있으므로
(Falk & Dierking, 2000, 2002) 이에 대한 교사들의 인식이 높게 나타난 결과는 긍
정적이라 할 수 있다. 한편, 교사의 63.1%는 방문하는 과학관에 대한 생소함이 과
학관에 더욱 흥미를 갖게 한다고 생각하는 것으로 나타났다. 그러나 선행연구에서
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는 오히려 과학관에 대한 생소함이 과학관 교수·학습의 효과를 감소시키는 것으로 
보고되고 있으므로(Kubota & Olstad, 1991; Orion & Hofstein, 1994), 이에 대한 교
사들의 이해가 낮은 것으로 볼 수 있다.
과학관 교수·학습에 대한 교수 전략의 측면에서는, 과학관 교수·학습을 위한 사
전 오리엔테이션(93.7%)과 방문 후 프로그램(88.0%)이 필요하고, 과학관 교수·학습 
활동지는 학생들에게 과제 해결과 관련하여 선택의 기회를 제공할 수 있도록 구성
해야 한다(89.4%)는 응답이 매우 높게 나타났다. 이러한 인식은 교사들이 방문 전,
방문 후 프로그램을 거의 실시하지 않으며 활동지를 제작하여 사용하는 경우도 많
지 않았던 결과와는 대조적이다. 이는 교사들이 과학관 교수·학습을 위한 수업 계
획이나 활동지 제작에 대한 경험과 이해가 부족하여 실제 수업을 준비하는 데 부
담을 느끼기 때문으로 해석된다. 또한, 과학관 교수·학습은 개방적인 탐구 활동의 
기회를 제공해 주어야 하며(82.7%), 조별활동으로 진행하는 것이 효과적(78.3%)이라
는 응답도 높았다.
반면에 과학관에서 학교 수업처럼 학생들을 잘 통제할 수 있어야 하고(60.0%),
과학관 교수·학습 활동지는 학교수업에서 사용하는 활동지 수준으로 구조화해야 하
며(54.2%), 과학관 교수·학습에 필요한 교사전문성은 학교교육에 필요한 교사전문성
과 같다(66.1%)고 응답한 교사의 비율도 상당히 높았다. 즉, 과학관 교수·학습에서 
학생의 과제 선택을 중시하고 개방적인 탐구 활동이 이루어지는 것이 적절하다고 
생각하면서도, 학교 수업과 마찬가지로 학생들을 통제하거나 활동지를 구조화시켜
야 한다고 생각하는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 교사들이 과학관 교수·학습을 
위한 교수 전략에 대한 이해 수준은 비교적 높지만, 형식적인 학교교육에서의 교수
관을 과학관 교수·학습에도 그대로 적용하려는 경향이 있는 것으로 해석할 수 있
다. 과학관 교수·학습 프로그램은 비형식학습의 학습모형에 맞는 교수 전략을 통해 
구성되어야 하므로(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998), 과학관 교수·학습 관련 교사 
연수 프로그램은 교사들이 과학관 교수·학습에 적절한 교수관을 발달시킬 수 있도





















과학관 교수·학습은 언제, 어디서, 무엇을 배울 것인




























과학관에서의 학습은 선지식, 선경험, 동기 등의 개

































































교사는 과학관에서 학교수업에서처럼 학생들을 잘 통














과학관 교수·학습은 학교교육과 유사한 수준의 정교














과학관 교수·학습 활동지는 학생들이 어디서, 어떻
게 과제를 해결할지 스스로 선택할 수 있는 기회를 












과학관 교수·학습에서 학생들에게 정해진 답이 없는 












과학관 교수·학습 활동지는 학교수업에서 사용하는 













과학관 교수·학습에 필요한 교사전문성은 학교교육
















<표 Ⅰ-8> 과학관 교수·학습의 본성과 교수 전략에 대한 이해 범주에 대한 문항별 
분석 결과
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한편, 과학관 교수·학습 지도 경험이 있는 교사들이 그렇지 않은 교사들에 비해 
과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대한 이해 범주의 점수가 높았으며, t-검
정 결과 그 차이가 통계적으로 유의미하였다(t=3.688, df=223, p=.000). 분석 결과는 
<표 Ⅰ-9>에 제시하였다.
그러나 경력에 따른 차이는 없었는데, 이러한 결과는 형식교육에 대한 경력이 
많은 교사라도 비형식학습에 대한 이해가 높은 것은 아니라는 것을 보여준다. 실제
로 교사가 학교교육에 대한 선입견을 비형식교육에 그대로 적용하는 경우 오히려 
학습에 방해가 될 수도 있다(장현숙, 이현주, 2008; Cox-Petersen & Pfaffinger,
1998). 그러므로 예비교사양성 교육과정이나 교사 연수를 통해 형식 과학학습과는 
다른 과학관 교수·학습의 본성과 교수 전략을 강조하고, 실습을 통해 비형식학습의 
특징을 직접 체험할 수 있는 기회를 제공하는 것이 바람직할 것으로 생각된다.
<표 Ⅰ-9> 과학관 교수·학습 지도 경험에 따른 과학관 교수·학습의 본성 및 교








과학관 교수·학습의 본성 
및 교수 전략에 대한 이해
3.549(0.281) 3.418(0.249) 3.688 .000*
* p<.05
3.4 과학관 교수·학습 실행 의향
‘과학관 교수·학습을 실시하기에 적절한 시간’, ‘과학관 교수·학습에 적절한 주
제’, ‘과학관을 과학수업에 활용하는 데 장애가 되는 요소’, ‘과학관 교수·학습 실행 
의향’ 범주에 대한 문항별 분석 결과는 <표 Ⅰ-10>에 제시하였다. 
(1) 과학관 교수·학습 실행에 적절한 시간
과학관 교수·학습을 실시하기에 적절한 시간에 대한 응답을 분석한 결과, 특별
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활동시간(33.1%)에 실시하는 것이 적절하다는 응답이 가장 많았고, 창의적 재량활
동시간(22.9%), 방학기간(20.4%), 방과 후 활동시간(11.6%) 순으로 높게 나타났다.
과학수업시간에 실시하는 것이 적절하다고 응답한 경우는 9.7%에 불과했다. 과학수
업시간 외의 시간을 선호하는 가장 큰 이유는 ‘과학관으로 이동하는 데 시간이 많
이 소요되고 과학관 교수·학습에도 충분한 시간이 확보되어야 하므로(22.6%)’와 같
이 시간적 제약인 것으로 나타났다. 또한, 과학수업시간에 과학관 수업을 하는 것
은 교육과정 운영이나 진도를 고려할 때 실질적으로 어렵다는 응답(10.3%)도 적지 
않았다.
반면에 과학수업시간에 과학관 교수·학습을 실행하는 것이 적절하다고 응답한 
교사 중에는 과학관 교수·학습이 과학에 흥미를 가진 학생들 뿐 아니라 모든 학생
에게 필요하며, 학교교육과정과 연계하여 이루어져야 하기 때문이라는 응답이 가장 
많았다(40%). 또한, 수업시간에 다룰 수 없는 것을 직접 관찰하거나 체험하기 위해
서 과학관 교수·학습을 과학수업시간에 실행해야 한다는 의견도 있었다(14.3%).
(2) 과학관 교수·학습에 적절한 주제
과학관 교수·학습에 적절한 주제로 천체(30.7%)를 응답한 경우가 가장 많았다.
그 이유로는 지구과학의 천체 단원의 경우 학교에서 직접 천체를 관찰하거나 관련 
자료를 구하는데 어려움이 있으므로, 과학관에서 관련 전시물이나 전시관을 관람하
거나 천체망원경을 이용하여 실제로 관측하는 것이 훨씬 효과적이기 때문이라는 
응답이 많았다. 지질시대(13.7%)나 여러 가지 동식물(9.2%)과 같은 주제도 적절하다
고 응답하였는데, 천체 단원의 경우와 마찬가지로 ‘학교에서 관찰하기 어려운 지층
이나 화석을 모형, 실물을 통해 볼 수 있어서’, ‘학교에서 관찰하기 어려운 다양한 
동, 식물 표본을 접할 수 있어서’가 주된 이유였다. 이 외에도 전자기나 에너지, 힘
과 운동, 빛과 같은 물리 단원의 경우, 이해하기 어려운 추상적인 개념을 전시물 
체험을 통해 쉽게 이해할 수 있으므로 과학관 교수·학습이 보다 효과적이라는 응답
이 많았다. 또한, 첨단과학이나 과학의 탐구, 과학사와 같은 학교에서 다루기 힘든 
주제들을 과학관 전시물을 통해 효과적으로 학습할 수 있을 것이라는 응답도 있었
다.
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(3) 과학관을 수업에 활용하는데 장애가 되는 요소
과학관을 과학수업에 활용하는 데 장애가 되는 요소로 ‘인솔과 통제의 어려
움’(24.7%)이 가장 많이 나타났다. 그 다음으로 ‘근거리에 갈만한 과학관이 없어
서’(19.6%), ‘과학관 프로그램이나 지도자료 부족’(15.4%), ‘까다로운 행정절
차’(13.0%) 순으로 높았다. 즉, 인솔과 통제의 어려움이나 복잡한 행정절차와 같은 
학교 내적 요인들뿐만 아니라, 근거리에 활용할만한 과학관이 없거나 과학관 프로
그램이나 지도 자료 부족과 같은 학교 외적 요인들이 복합적으로 작용하고 있음을 
알 수 있다. 선행연구(최경희 등, 2006)에서도 교사들이 근거리에 갈만한 과학관이 
없다고 응답한 경우가 많았는데 현재 과학관이 서울과 수도권 지역에 집중되어 있
음에도 이러한 응답이 많았던 것은, 교사들이 학생들을 인솔하여 과학관까지의 이
동할 때 비교적 많은 시간이 걸린다고 생각하기 때문인 것으로 보인다. 또한, 교사
들의 응답 중에는 ‘교사의 경험과 준비 부족’(10.3%)도 있었는데 이는 교사들이 과
학관 교수·학습에 대한 교사의 경험과 전문성의 부족이 과학관 교수·학습에 장애 
요인이 될 수 있음을 인식하고 있다는 것을 보여주는 결과라 할 수 있다.
(4) 과학관 교수·학습 실행 의향
다수의 교사들이 앞으로 과학관 교수·학습을 실행할 의향이 있다고 응답한 것
으로 나타났다(64.0%). 이는 교사들이 과학관 교수·학습에 대한 교육을 받은 경험이
나 과학관을 활용한 실제 교수․학습 경험이 부족함에도 불구하고, 과학관 교수·학
습의 효과에 대해 긍정적으로 인식하고 있기 때문에 과학관 교수·학습 실행 의향이 
높았을 가능성이 있다. 따라서 교사들이 과학관을 수업에 효과적으로 활용할 수 있
도록 과학관 교수·학습을 위한 교수․학습 자료나 교사 연수를 마련하여 지속적으
로 제공한다면 과학 수업에서 과학관의 활용도를 크게 높일 수 있을 것으로 기대
된다.
학교 급별로는 초등교사의 73.4%, 중등교사의 55.9%가 과학관 교수·학습을 실
행할 의향이 있다고 응답하는 것으로 나타나, 초등교사들이 중등교사들보다 과학관 
교수·학습 실행 의향이 높은 경향이 있었다. 이러한 결과는 초등교사들이 중등교사
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들보다 과학관 교수·학습의 교육적 효과에 대한 인식이 높았던 결과와 같은 맥락으
로 볼 수 있다. 즉, 교육과정의 특성상 초등이 중등보다 교과 지식 중심의 학습이
나 입시에 대한 부담이 적을 뿐 아니라, 교과과정에서 체험활동을 강조하는 경향이 
있어 현장학습을 위한 여건이 더 낫기 때문인 것으로 해석된다. 또한, 초등교사는 
과학교과 뿐 아니라 다수의 다른 교과목도 함께 지도해야하기 때문에 중등과학교
사보다 과학 지식이 상대적으로 부족하여 과학수업에 대한 자신감이 낮은 것으로 
보고되고 있으므로(이수아 등, 2007; Czerniak & Chiarelott, 1990), 학교 과학 수업
을 보완할 수 있는 수단으로써 과학관 교수·학습을 보다 중요하게 생각했을 가능성
도 있다.
<표 Ⅰ-10> 과학관 교수·학습 실행 의향 범주에 대한 문항별 분석 결과
범주 응답 빈도수(%)





방과 후 활동시간 26(11.6)
과학수업시간 22(9.7)
기타 6(2.3)




여러 가지 동식물 21(9.2)
기타 104(46.4)
과학관 교수·학습 장애 요소 인솔과 통제의 어려움 106(24.7)
근거리에 갈만한 과학관이 없어서 85(19.6)
과학관 프로그램이나 지도자료 부족 67(15.4)
까다로운 행정 절차 56(13.0)
교사의 경험과 준비 부족 44(10.3)
기타 73(16.9)




3.5 과학관 교수·학습 관련 교육 요구
‘과학관 교수·학습 관련 교육 요구’ 범주에 대한 문항별 분석 결과를 <표Ⅰ-11>
에 나타냈다. 다수의 교사들이 과학관 교수·학습 관련 교사 연수가 필요하다고 생
각하는 것으로 나타나(78.5%), 교사들의 과학관 교수·학습 관련 교사 연수에 대한 
요구가 높음을 알 수 있었다. 과학관 교수·학습 관련 교육 요구에 대한 각 문항의 
평균은 3.37점～4.46점으로 대다수 사항에 대해 교육 요구가 높은 것으로 나타났다.
과학관 교수·학습과 관련된 내용지식의 측면에서 ‘전시물의 과학적 원리와 작동
원리’(88.0%)와 ‘과학관에서 제공하는 교육프로그램에 대한 정보’(88.9%)에 대한 교
육 요구가 특히 높았다. 즉, 교사들은 과학관의 전시물이나 교육프로그램 등과 같
이 과학관 교수·학습에 직접적으로 활용할 수 있는 실제적인 사항들에 대한 정보를 
가장 필요로 하고 있는 것으로 볼 수 있다. 이는 현재 과학관 교수·학습에 대한 교
수․학습 자료나 연수프로그램의 부족하여 교사들이 과학관을 수업에 활용할 수 
있는 정보들을 얻는데 어려움이 있기 때문으로 해석된다.
과학관 교수·학습 관련 교수 전략의 측면에서는 모든 항목에 대해 교육 요구가 
상당히 높은 것으로 나타났다. 즉, 교사들은 전시물을 활용한 탐구실험(87.5%), 전
시물을 이용한 개방된 탐구(81.8%)와 같은 탐구 수업에 과학관을 활용하기 위한 정
보들에 대한 관심이 높았다. 또한, 과학관 교수·학습에 관한 학습모형과 교수 전략
(80.4%), 과학관 교수·학습에 관한 다양한 수업사례(85.8%), 전시물의 효과적인 시연
(80.0%) 등과 같은 과학관 교수 실행과 관련된 구체적인 정보에 대한 요구도 높았
다. 뿐만 아니라, 과학관 교수·학습 프로그램 계획하기(80.9%), 활동지 제작(76.0%)
등과 같이 연수를 통한 실습이 필요한 항목들에 대한 요구도 높게 나타났다. 이는 
교사들이 탐구 수업에 과학관을 활용하고자 하는 경향이 높으며, 실제 과학관 교
수·학습에 활용할 수 있는 구체적인 지식이나 실천 경험이 필요하다고 생각하기 때
문으로 볼 수 있다. 학습자에 대한 지식 측면에서 학생들의 전시물 관련 오개념에 
대한 교육 요구가 높게 나타난 것도 이와 유사한 맥락으로 볼 수 있다.
교육과정에 대한 지식 측면에서는 전시물과 교육과정의 연계(77.3%)에 대한 요
구가 높아 교사들이 과학관 교수·학습을 정규 학교교육과 연결시켜 실행하는 활동
의 하나로 인식하는 경향이 있음을 알 수 있다. 평가에 대한 지식 측면은 다른 측
- 68 -
면들에 비해 상대적으로 교육 요구가 높지 않았는데, 이는 교사들이 과학관 교수·
학습과 학교교육에서의 평가의 특징이나 방법의 차이에 대한 인식이 높지 않은 것
이 영향을 미쳤을 가능성이 있다.
이러한 교사들의 교육요구를 반영하여 과학관을 활용한 다양한 형태의 교사 연
수 프로그램이 개발되어야 하며, 이를 위해서는 과학관에서 교사의 전문성 신장을 
위한 다양한 교사 연수 프로그램이 이루어지고 있는 외국의 사례를 참조할 필요가 
있다. 예를 들어, 과학관에서의 워크숍을 통해 교사들이 직접 체험활동에 참여하고,
과학관의 자원을 활용하여 문제 해결을 위한 탐구를 수행하도록 할 수 있다
(Melber & Cox-Petersen, 2005). 또한, 교사 연수 프로그램을 통해 과학관의 자원이
나 그를 활용한 활동을 교육과정에 연계시킬 수 있는 방법을 제공하거나, 과학관의 
전시물을 학교에서 활용할 수 있는 형태로 변형해보는 기회를 제공할 수 있으며,
이 과정에서 과학관 교육 전문가들과의 멘토링을 지속적으로 실시한다면(Phillips
















































































































































































































































































































<표Ⅰ-11> 과학관 교수·학습 관련 교육 요구 범주에 대한 문항별 분석 결과
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한편, 초등교사들이 교육 요구 범주의 점수가 중등교사들보다 높았고, t-검정 결
과 그 차이가 통계적으로 유의미한 것으로 나타났다(t=2.399, df=223, p=.017). 분석 
결과는 <표 Ⅰ-12>에 제시하였다. 이는 초등교사들의 과학관 교수·학습의 교육적 
효과에 대한 인식과 실행 의향이 중등교사들보다 높게 나타난 결과와도 관련이 있
는 것으로써, 초등교사들이 과학관 교수·학습에 대해 더욱 긍정적으로 생각하고 있
어 그에 대한 교육 요구도 높았을 것으로 해석된다. 교육 요구의 각 측면에 대해 
세부적으로 분석한 결과, 초등교사들이 학습자 측면(t=2.579, df=223, p=.011)과 교육
과정 측면(t=2.852, df=223, p=.005)에서 중등교사들보다 교육 요구 범주의 점수가 
높았고, 두 측면 모두 t-검정 결과 그 차이가 통계적으로 유의미하였다. 즉, 내용지
식이나 교수 전략 측면에 대해서는 초등교사와 중등교사 모두 교육 요구가 매우 
높았으나, 학습자와 교육과정 측면에서는 초등교사들이 전시물 관련 개념에 대한 
오개념이나 학생들이 선호하는 양식, 전시물과 교육과정 연계 등에서 교육이 필요
하다고 생각하는 경향이 더 높았다. 따라서 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로
그램을 개발할 때 초등․중등교사들의 교육 요구의 차이를 적절히 반영하여 프로
그램을 구성할 필요가 있다.







교육 요구 전체 4.091(0.500) 3.937(0.464) 2.399 .017*
학습자 측면 4.095(0.711) 3.856(0.682) 2.579 .011*
교육과정 측면 3.876(0.836) 3.587(0.719) 2.852 .005*
* p<.05
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4. 요약 및 제언
이 연구에서는 국내 초․중등 교사들을 대상으로 과학관 교수·학습 관련 교
수․학습 경험과 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식, 과학관 교
수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식, 과학관 교수·학습 실행 의향, 과
학관 교수·학습 관련 교육 요구를 조사하였다.
연구 결과, 교사들은 과학관 교수·학습과 관련된 교육을 받은 경험이 거의 없었
고 과학관 교수·학습 지도 경험도 많지 않았다. 또한, 많은 교사들이 과학관 교수·
학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식이 높지 않은 수준인 것으로 나타났다. 과학
관 교수·학습의 교육적 효과에 대해서 대부분의 교사들은 과학관 교수·학습이 과학
에 대한 흥미나 호기심을 유발하고 과학 지식이나 개념을 더 잘 이해하고 오래 기
억하도록 하는데 도움이 된다고 응답하였다. 과학관 교수·학습의 본성의 측면에서
는 대부분의 교사가 개인적, 물리적 맥락이 과학관 교수·학습에 영향을 미친다는 
것을 인식하고 있었으며, 과학관 교수·학습의 자유선택학습적인 특성에 대해서도 
잘 이해하고 있는 것으로 나타났다. 그러나 형식적인 학교교육에서의 교수관을 과
학관 교수·학습에도 그대로 적용하려는 경향이 있었다. 또한, 교사들 중에는 과학관 
교수·학습이 학교교육에 비해 질이 떨어지며, 일회성 볼거리에 지나지 않는다고 생
각하는 경우도 있었다. 이러한 과학관 교수·학습에 대한 교사들의 부정적인 인식은 
실제 과학수업에서 과학관의 활용을 저해할 수 있다. 특히 학교교육에 대한 선입견
을 가지고 과학관 교수·학습을 실행한다면 오히려 수업의 효과를 떨어뜨릴 수 있으
므로, 교사들이 과학관 교수·학습의 본성과 그에 맞는 교수 전략을 이해할 수 있도
록 지원하는 방안이 마련되어야 할 것이다.
과학관 교수·학습 실행 의향과 교육 요구는 높게 나타났다. 과학관 교수·학습과 
관련된 내용지식의 측면에서 ‘전시물에 대한 이해’나 ‘과학관에서 제공하는 교육프
로그램에 대한 정보’에 대한 교육 요구가 가장 높았다. 또한, 과학관 교수·학습 관
련 교수 전략 측면에 대한 교육 요구도 높았고 과학관 교수·학습 프로그램 계획하
기나 활동지 제작과 같이 실습이 필요한 항목들에 대한 요구도 높게 나타났다. 과
학관 교수·학습을 저해하는 장애요소로, 교사들은 인솔과 통제의 어려움이나 복잡
한 행정절차와 같은 학교 내적 요인들과 활용할만한 과학관의 부재나 과학관 프로
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그램 및 지도 자료의 부족과 같은 학교 외적 요인들을 꼽는 것으로 나타났다. 따라
서 학교와 과학관 간의 연계를 강화하여 학교 현장의 실정에 맞는 교육프로그램을 
개발하고 과학관 교수·학습에 대한 교사 연수를 실시하는 등 교사들의 과학관 교
수·학습 지도에 대한 부담을 덜어주려는 지속적인 노력이 필요하다. 뿐만 아니라,
학교와 지역사회 차원의 행정적․재정적 지원을 통해 교사들이 보다 쉽게 과학관
을 학습에 활용할 수 있도록 하는 여건을 마련하기 위한 방안을 논의해야 할 것이
다. 과학관 교수·학습에 대한 교사들의 인식과 교육 요구를 조사한 본 연구의 결과
는 학교와 과학관을 의미 있게 연계시킬 수 있는 다양한 교사 연수 프로그램을 마
련하는데 많은 정보와 시사점을 제공할 수 있을 것으로 기대된다.
그러나 이 연구의 결과만으로는 과학관 교수·학습에 대한 교사들의 이해와 인
식 수준을 심층적으로 밝히는 데는 한계가 있으므로, 심층 면담이나 사례연구와 같
은 정성적인 방법을 통해 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 이해와 인식을 구체적
이고 심층적으로 조사해야 할 것이다. 예를 들어, 교사들이 과학관에서 교수․학습
을 실행하는 과정을 분석하여 그 결과를 교사 연수 프로그램에 반영한다면, 교사들
에게 효과적인 과학관 교수·학습 방법에 대한 구체적인 정보를 제공할 수 있을 것
으로 생각된다. 더 나아가서는 연구 결과를 바탕으로 과학관 교수·학습에 대한 교
사 연수 프로그램을 개발하여 적용하고, 교사들의 과학관 교수·학습에 대한 이해 
및 교수․학습 실행에 미치는 영향을 구체적으로 조사하여 보완한다면 교사 연수 
프로그램의 효과를 보다 높일 수 있을 것이다.
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제 4 장. 교사의 과학관 교수 실행에 대한 이해: CHAT를 활
용한 사례연구 (연구 II)
1. 서론
과학관은 학교 밖 과학을 경험할 수 있는 대표적인 비형식 과학교육 기관으로,
학교 수업에서 접하기 어려운 실물이나 모형 및 시뮬레이션을 통해 학생들에게 특
별한 과학 활동의 경험을 제공할 수 있다. 학생들은 과학관에서 전시물을 탐색하거
나 교사 및 동료들과 상호작용함으로써 참탐구를 경험할 수 있고, 과학에 대한 흥
미나 과학 학습에 대한 동기를 높일 수 있으며 관련된 과학 지식도 쌓을 수 있다
(김소희, 송진웅, 2003; Ramey-Gassert & Walberg, 1994; Tran, 2007). 또한, 일상생
활에서 쉽게 접할 수 있는 다양한 현상 및 기구들이 어떻게 과학기술과 연관되는
지 이해함으로써 현대인에게 필요한 과학적 소양을 쌓고, 과학에 대한 일상적인 개
념들을 보다 과학적인 개념으로 변화시킬 수 있다(이봉우, 김설희, 2007; 장현숙, 최
경희, 2006a; Borun, 1990).
따라서 과학관을 과학교육의 자원으로 적극적으로 활용함으로써 학교 과학교육
과 학교 밖 과학교육의 연계를 꾀할 필요가 있다. 그런데 교사들이 과학관 교수·학
습의 효과에 대하여 긍정적으로 인식하고 그 필요성에 공감하고 있으나, 과학관 교
수 실행에 많은 어려움을 겪는 것으로 보고되고 있다(권치순, 김장환, 2011; 최경희 
등, 2006; Chang & Lee, 2007; Michie, 1998). 또한 연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)의 결
과에서도 나타나듯이 교사들은 과학관 교수 실행에 장애가 되는 요인으로 교사의 
경험과 준비 부족, 과학관 교수 실행에 대한 자신감 부족 등 개인적인 요인과 함께 
학생 인솔과 통제의 어려움, 근거리에 갈만한 과학관의 부재, 과학관 프로그램이나 
지도자료 부족, 까다로운 행정절차 등과 같은 외부적 요인을 꼽고 있다. 즉, 과학관 
교수 실행에서 교사들이 겪는 어려움이 교사 개인의 전문성 부족 뿐 아니라 교사
를 둘러싼 상황맥락적 요소들로부터 기인하는 바가 크다는 것을 알 수 있다. 이는 
교사의 교수 실행이 교사가 속한 공동체 안에서 여러 요소들 간의 상호작용에 의
해 중재되어 나타나는 것이므로, 이에 대해 제대로 이해하기 위해서는 활동 주체인 
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교사 개인과 상황맥락 간의 상호작용을 분석할 필요가 있다는 것을 의미한다(Roth
& Tobin, 2004).
그러나 지금까지 과학관 교수·학습에 대한 연구는 주로 학생들의 효과적인 과
학관 교수 실행을 위한 전략(DeWitt & Osborne, 2007; Kisiel, 2003) 측면에 집중되
어 있으며, 교사를 대상으로 한 연구도 주로 설문조사를 통해 과학관 교수·학습에 
대한 교사들의 인식을 조사하는 수준이었다. 또한, 비형식 과학교육 자원을 지속적
으로 이용하는 교사들의 견해를 조사한 사례연구(Youker, 2002)가 일부 이루어졌으
나, 교사의 과학관 교수 실행에 영향을 미칠 수 있는 다양한 요인들 간의 상호작용
을 구체적으로 분석하려는 시도는 거의 없었다. 특히, 많은 교사들이 과학관 교수·
학습을 일회성 행사로 생각하거나 단순관람으로 진행하고 있는 현실(장현숙, 최경
희, 2006a)에서, 교사의 과학관 교수 실행 과정을 심층적으로 조사한 연구는 거의 
이루어지지 않았다. 따라서 과학관 교수·학습에서 교사들이 겪는 어려움을 해소하
기 위해서는 과학관 교수 실행에 영향을 미치는 요인을 살펴보면서 교사의 과학관 
교수 실행에 대해 심층적으로 이해하려는 노력이 필요하다고 할 수 있다.
이를 위해서는 개인을 사회적 맥락과 상호작용하는 구성요소 중 하나로 인식하
는 사회문화적 관점에서 개인의 경험이 이루어지는 과정을 분석할 필요가 있다(김
혜리, 이선경, 김찬종, 2012). 이에 CHAT가 효과적인 분석을 위한 이론적 틀이자 
연구방법론으로 제안되고 있다. CHAT는 개별 주체와 사회적 구조를 연결하기 위
한 이론적 관점으로, 개인과 상황맥락 간의 복잡한 상호작용을 분석하기 위한 틀을 
제공한다. 또한, 이러한 상호작용이 개인의 내적 사고 과정과 외적인 행동을 어떻
게 변화시키는지 이해할 수 있도록 해 준다(Saka et al., 2009). 특히, 과학관 교수·
학습처럼 학교와 과학관을 오가며 일어나는 복잡한 학습 상황에 대한 이해를 명료
화할 수 있는 구조적 틀이 될 수 있으며(Roth et al, 2009), 교사의 교수 실행에 대
한 통합적 이해와 함께 갈등과 변화에 대한 통찰을 제공해 준다는 점(윤창국, 박상
옥, 2012)에서 CHAT는 교사의 비형식학습 실행에 대한 연구에 유용하게 활용될 
수 있다.
이 연구에서는 CHAT를 바탕으로 한 교사의 과학관 교수 실행에 관한 사례연
구를 통해, 교사의 활동체계 안에서 주체와 상황맥락적 요소들의 상호작용을 분석
하였다. 이를 통해 과학관 교수 실행 과정에서 발생하는 요소들 간의 모순과 해결
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과정, 교사의 내면화와 외면화 등을 심층적으로 조사함으로써 과학교육 현장에서 
과학관 교수·학습의 활성화를 위한 실질적인 시사점을 도출하고자 하였다.
연구 II의 구체적인 내용은 다음과 같다.
(1) 과학관 교수·학습에 대한 활동체계 분석틀 만들기
(2) 교사A의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계 분석
(3) 교사B의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계 분석
(4) 두 교사의 활동체계의 특징 및 모순, 내면화와 외면화에 대한 논의
2. 연구 방법
2.1 연구 참여자
서울특별시 지역교육청에서 방학 중에 실시한 ‘과학관을 활용한 창의체험 연수
(15시간)’를 이수한 교사 중 과학관 교수·학습을 지속적으로 실시할 의지가 있는 중
학교 교사 두 명이 연구에 참여하였다. 한 교사는 3년 경력의 남교사(교사A)이고 
다른 교사는 20년 경력의 여교사(교사B)이며, 두 교사 모두 서울특별시의 강북구에 
위치한 중학교에 근무하고 있다. 연수에서 두 교사는 두 교사는 연수에서 비형식교
육의 특성과 교수 전략에 대한 강의를 들었고 과천과학관을 대상으로 구성된 방문 
전, 방문 중, 방문 후 활동을 경험하였으며 과학관 교수·학습에 필요한 활동지와 교
육 프로그램을 직접 제작해보았다. 이후 두 교사는 한 학기 동안 각 학교의 과학 
동아리 학생들을 대상으로 과학관 교수·학습을 실행하였다. 과학관 교수·학습은 주
로 평일 오후에 특별활동시간을 이용해 이루어졌으며 방문 전, 중, 후 활동으로 구
성되었다. 방문 전과 방문 후 활동은 각 교사의 학교에서 이루어졌으며 방문 중 활
동은 A의 경우 과천과학관에서 2회, B의 경우는 남산과학관에서 1회 이루어졌다.
2.2 연구 절차
CHAT에서 제시하고 있는 활동체계(activity system)의 6가지 요소인 주체
(subject), 규칙(rules), 공동체(community), 분업(division of labor), 도구(mediating
artifacts), 객체(object) 범주에 대한 과학관 교수·학습의 요소를 선행연구(Saka et
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al., 2009)를 참고하여 추출하였다. 이를 바탕으로 교사의 과학관 교수 실행을 분석
하기 위한 분석틀을 제작하였다. 이후 연구 참여자가 아닌 교사를 대상으로 한 예
비연구를 실시하고 교사의 과학관 교수 실행 과정에서 수집된 자료를 분석하여 분
석틀을 정교화하는 작업을 통해 1차 분석틀을 확정하였다.
본 연구를 위한 자료 수집은 과학관 교수·학습 관찰 및 관찰노트 작성, 심층 
면담, 교사가 제작한 교수학습 자료와 학생 산출물(부록 Ⅱ-1), 과학관 교수·학습에 
관한 학생 설문지(부록 Ⅱ-2) 수집 등을 통해 다양한 방식으로 이루어졌다. 방문 
전, 중, 후의 모든 수업을 촬영하였으며, 연구자 중 1인이 모든 수업을 참관하면서 
선행연구(DeWitt & Osborne, 2007)의 ‘과학관 교수·학습을 위한 이론적 틀’을 참고
하여 제작한 수업 체크리스트(부록 Ⅱ-3)에 기초하여 관찰노트를 작성하였다. 또한,
각 교사의 학교와 과학관 환경도 관찰하여 기록하였다.
각 교사별로 반구조화된 면담을 5-6차례씩 실시하였다. 과학관 교수 실행 전 
실시한 사전 면담은 교사의 과학관 교수·학습에 대한 인식을 알아보기 위하여 연구 
Ⅰ(한문정 등, 2010a)에서 사용한 설문지를 기초로 설문을 실시한 후 응답 내용에 
따라 보충 질문을 하는 방식으로 진행하였다. 또한, 1차 분석틀의 요소들에 대해 
질문하여 각 교사의 활동체계에 대한 정보를 수집하였다. 방문 전, 중, 후 활동 후 
진행한 면담에서는 수업의 목표 및 실행 정도, 실행에 영향을 미친 요인, 수업 관
찰에서의 특징적인 측면과 연수의 영향 등에 대해 질문하였다. 한 학기가 끝나고 
실시한 최종 면담은 사전 면담과 같은 방법으로 실시하였고 수집한 자료들을 1차 
분석한 결과를 바탕으로 활동체계의 각 요소별로 추가 질문을 하였다. 이때, 과학
관 교수·학습에 대한 교사의 인식 변화, 과학관 교수·학습에 대한 앞으로의 계획 
등도 질문하였다. 모든 면담은 각각 1시간 내외로 진행되었으며 모든 면담 내용을 
녹음하였다. 자료 수집 과정에서 녹음․녹화한 자료는 모두 전사하여 전사본을 작
성한 후 분석하였다. 또한, 활동에 사용한 학생용 활동지 및 학생 산출물, 과학관 
교수·학습을 마친 후 실시한 학생 설문 결과도 분석에 활용하였다.
2.3 분석 방법
자료 분석을 통해 도출한 범주를 바탕으로 자료를 재검토하는 과정을 지속적으
로 반복하여 범주를 정교화시키는 지속적 비교 방법(Strauss & Corbin, 1998)을 사
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용하였다. 즉, 모든 수집 자료들을 1차 분석틀에 따라 분류하고 각 범주별로 하위 
범주를 도출하였다. 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계를 그림으로 나타내











교사에 대한 평가 시스템, 
안전에 대한 요구
공동체





<그림Ⅱ-1> 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계
이후 CHAT의 요소별 내용을 심층적으로 분석하기 위해 1차 분석 자료를 바탕
으로 수업 촬영 동영상과 면담 전사본 등의 모든 자료를 반복적으로 분석하여 각 
요소의 의미를 구체화하였고, 요소별로 추가되어야 할 내용을 최종 면담과 자료 검
색을 통해 보충하여 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계의 구성요소와 요소




주체(subject): 과학관 교수·학습 연
수를 받고 과학관 교수·학습에 대
한 실행의지를 가진 교사
성격, 교직경력, 과학관 교수·학습에 대한 개인적 경험, 과학
관 교수 실행 의지, 과학관 교수·학습에 대한 인식, 과학관 
교수 실행 경험
규칙(rules): 과학관 교수·학습에 영
향을 미치는 학교의 방침
교사의 과중한 업무와 업무에 대한 평가 시스템, 안전에 대한 
요구
공동체(community): 과학관 교수·
학습과 관련된 사회적 그룹
학교, 학생, 과학관 환경
분업(division of labor): 과학관 교
수·학습 관련 업무에 대한 수평적, 
수직적 분담 
학교 관리자, 동료 교사, 교육청, 과학관의 분업
도구(mediating artifacts): 과학관 교
수·학습 연수
교사가 연수를 통해 얻은 과학관 교수·학습 관련 지식과 과
학관 교수·학습에 대한 인식, 과학관 교수 실행 의지
객체(object): 교사의 과학관 교수 
실행
교사가 설정한 과학관 교수·학습의 목표, 수업계획 및 자료 
준비, 과학관 교수·학습에 활용한 교수 전략, 과학관 교수·
학습에 대한 교사의 자기평가
<표Ⅱ-1> 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계 요소
모든 연구자들 간의 논의를 통해 추출한 결과의 의미를 생성하고 합의된 결과
를 도출하였다. 이후, 분석 결과의 타당성을 확보하기 위해 도출한 결과를 모든 수
집 자료들과 지속적으로 비교함으로써 정당화하는 과정을 거쳤다. 또한, 분석틀 제
작 및 자료 분석 과정에서 과학교육 전문가, 현직교사 및 과학교육전공 대학원생으
로 구성된 집단 세미나를 수차례 실시하여 연구 계획과 결과 해석 및 논의의 타당
성을 점검받았다.
3. 연구 결과
3.1 교사A의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계
(1) 주체
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교사A는 3년 경력의 교사로서 비교적 조용하고 내성적인 성격이다. 과학탐방
반을 운영한 경험이 있고 과학관 교수·학습에 대한 연수에 참여했음에도 불구하고 
과학관 교수·학습에 대한 관심과 의지는 높지 않은 편이었다. 실제로 과학탐방반을 
운영한 이유도 단순히 학교를 벗어나 외부활동을 하고 싶다는 생각과 함께, 매번 
실험을 준비해야 하는 과학실험반보다 부담이 적다고 생각했기 때문이었다.
A는 어릴 적 부모님과 함께 방학마다 과학관을 방문했는데 이러한 경험이 과
학탐방반을 운영하게 된 계기와 지도방법에 영향을 미친 것으로 보인다.
“초등학교 때 서울과학관을 겨울 방학 때마다 한 번씩은 갔던 거 같아요. 부모
님께서 겪어보는 게 낫다고 하셔서요. 그때 느낀 것은... 제 개인적인 성격일 수도 
있는데요. 제가 밖을 다니는 것을 그렇게 좋아하는 편은 아니에요. 나가는 게 그렇
게 좋지 않았구요. 새로운 환경에 있다 오는 게 저에게는 긴장감이 되는 활동이구
요. 그렇지만 갔던 곳을 자주 가니 낯설음도 적어지고 거기서 전시물을 보면서 글
은 거의 들어오지 않고 시각적으로 보는 거랑 버튼을 눌렀을 때 움직이고... 저 말
고 다른 친구들이 뭔가 활동을 하면서 즐거워하는 모습이 기억에 남았어요.”  
                                                 (‘사전 면담’ 내용 중에서) 
즉, A는 자신이 어릴 적 과학관에 대한 흥미가 별로 높지 않았음에도 그때의 경
험이 기억에 남아 과학문화에 대한 관심이 생겼다고 하였다. 이와 같이 학생들도 
과학관에서 과학 개념을 배우거나 탐구 활동을 하지 않더라도 과학에 흥미를 갖고 
과학적 소양을 키우는 데 도움이 될 수 있는 경험을 하는 것만으로도 충분하다는 
생각을 갖고 있었다.
선행연구(Kubota & Olstad, 1991; Lessow, 1990)에서 보고된 다른 교사들처럼,
A는 과학관 교수·학습을 체계적인 학습이라기보다는 일회성 볼거리로 생각하는 경
향이 있었다. 실제로 과학탐방반 운영 과정에서 다양한 과학관과 생태공원 등을 방
문하였지만 교수학습 자료를 따로 준비하거나 방문 후 활동을 실시한 적은 없었다.
또한, 과학관 교수 실행 경험이나 연수 경험이 있음에도 불구하고 과학관 교수·학
습을 포함한 비형식학습에 대한 자신감이나 인식은 높지 않았다. 사전 면담에서 A
는 스스로 과학관 교수·학습의 본성이나 교수 전략에 대해 잘 이해하지 못한다고 
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인식하고 있었다.
A는 과학관 교수·학습의 효과에 대해서도 그리 긍정적으로 인식하고 있지 않
았다. 연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)에서 대부분의 교사들이 과학관 교수·학습이 학생
들의 흥미나 호기심을 유발하는 데 도움이 된다고 인식한 것과 달리 A는 그렇지 
않다고 응답하였으며, 학생들의 탐구능력 향상에도 별다른 도움이 되지 않는다고 
하였다. A는 아래와 같이, 과학관의 전시물이 그다지 흥미롭지 않으며 단지 학생들
이 직접 경험해보는 것에 의미가 있다고 생각하고 있었다.
“아이들이 재미있어 할 만한 내용이 있을까 그런 의문이 들어요. 과학적인 전
시물을 보면 교과서나 책으로 볼 때보다 학생들이 쉽게 이해할 수 있게 만들었지
만 이해하기 쉽게 만든 거지 전시물 자체가 흥미를 유발하는 것은 어려울 것 같아
요.”                                                 (‘사전 면담’ 내용 중에서) 
이러한 인식은 이후 과학관 교수 실행에 부정적인 영향을 미쳤다.
(2) 규칙
대부분의 학교에서 젊은 남자교사들이 그러하듯이 A는 업무가 과중한 편이었
다. 그가 속한 부서의 경우 최근 정부 차원의 정보 보안 정책의 증가로 업무량이 
증가하였다. 또한, 교육청 영재교육원 업무도 겸하고 있어 항상 일에 쫓기고 있었
다. 과중한 행정 업무 때문에 정규 수업이 아닌 과학관 교수·학습을 위한 준비에 
시간을 내기 어려웠다. 행정 업무의 경우 혼자서 일하는 것을 선호하는 A의 적성
에도 맞고 학교에서도 인정을 받는 부분이므로 A는 행정 업무를 최우선으로 처리
하고 나머지 시간에 담임업무와 영재교육원 업무를 한 후에 수업 준비를 하는 것
으로 일의 우선순위를 두고 있었다.
“더 잘 할 수 있다는 생각은 드는데 굳이 잘해야 되나? 이런 생각이 들어요. 
(중략) 자료도 더 잘 만들 수는 있는데...똑같아요. 학기가 되면...외부에서 평가 안하
고 스스로 평가해야 하는 건데 외부 평가를 하는 것에 더 신경을 쓰게 돼서...” 
                                                     (‘사전 면담’ 내용 중에서)
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한편, 현재의 학교 시스템에서는 과학관 교수·학습과 같은 현장학습에서 학생
들을 안전하게 인솔할 책임은 전적으로 교사에게 있다. 교외활동에서 안전사고가 
나거나 불미스러운 일이 생길 경우, 그 책임을 교사에게 묻는 상황에서 교외활동은 
교사에게 부담이 될 수밖에 없다. A도 현장학습 과정에서 안전의 문제와 함께 학
생들을 질서 있게 인솔하는 것에 많은 부담을 느끼고 있었다.
(3) 공동체
A가 근무하는 중학교는 학급의 1/3 정도가 급식지원대상자일 정도로 학생들의 
사회경제적 수준이 비교적 낮으며 학업성취도도 낮은 편이다. A가 속해 있는 자연
과학부는 총 5명의 교사로 구성되어 있는데 과학의 달 행사나 영재교육원 운영과 
같은 큰 일이 있을 때는 일을 서로 분담하고 협력하며, A가 과학과 업무에 대한 
질문을 하면 아낌없이 조언을 해주는 분위기였다. 그러나 동료교사들은 과학탐방반 
운영과 같은 A의 개인적 업무에는 관심이 없었으며 과학관 교수·학습과 관련된 경
험도 거의 없었다.
A가 담당하고 있는 과학탐방반은 정규 계발활동반으로, 자원한 학생들과 배정
에서 밀려서 어쩔 수 없이 속하게 된 학생들로 구성되어 있었다. 면담에서 A는 과
학에 흥미가 있거나 과학 탐방에 관심이 있는 학생은 2-3명 정도에 불과하므로 학
생들을 데리고 과학관에 가는 것이 힘들다고 하였다. 그래서 학생들이 과학관 교
수·학습에 흥미를 보이지 않아도 어쩔 수 없다고 생각하고 쉽게 포기하는 모습을 
보였다. 그러나 학생들의 설문조사 결과에서는 약 80%의 학생들이 과학 탐방이 재
미있을 것 같아서 과학탐방반에 들어왔다고 답하여 교사의 인식과 차이를 보였다.
한편, A가 과학관 교수·학습의 장소로 선정한 과천과학관은 규모가 매우 크고 
주제별 전시관으로 구성되어 있어 다양한 전시물을 관람할 수 있으며 A의 학교에
서 한 시간 정도 걸리는 거리에 위치하고 있다. A가 먼 거리에도 불구하고 과천과
학관을 선택한 이유는 과학관 교수·학습에 관한 연수에서 과천과학관에서의 과학관 
교수·학습을 경험해보았기 때문이었다. 그러나 학생들이 오전 수업을 마치고 과학
관에 도착하면 먼 거리와 불편한 교통으로 인해 관람을 하기도 전에 이미 지쳐있
는 경우가 대부분이었다. 또한, 교사의 안내 부족으로 사전 예약을 하지 않아 과학
- 82 -
관에서 제공하는 체험활동을 거의 경험할 수 없었다.
(4) 분업
1) 학교 관리자의 분업
교사가 과학관 교수·학습을 실행하기 위해서는 현장학습에 대한 학교 관리자의 
결재가 필수적이다. A가 근무하는 학교의 관리자는 교사들의 업무 진행에 협조적
인 편으로 절차상의 문제가 없을 경우 계발활동 시간에 현장학습을 하는 것에 대
해 긍정적이어서 A의 과학관 교수·학습에 대한 결재는 무리 없이 이루어졌다.
2) 동료교사의 분업
내성적이고 개인적인 성향인 A는 평소 동료나 선배 교사들에게 자신의 수업에 
대한 경험을 나누거나 조언을 구하는 편이 아니다. A의 동료교사들도 동아리 활동 
운영은 A의 개인적 업무라고 생각하여 관심이 없었으므로 과학관 교수·학습에 대
해 동료교사의 격려나 도움을 받는 일은 없었다.
3) 교육청의 분업
과학관 교수·학습을 하면서 고려해야 하는 사항 중의 하나가 입장료와 교통비
를 포함한 경제적인 부담이므로 교사는 학생들의 부담을 줄이기 위해 교육청과 같
은 외부기관에 동아리 지원금을 신청할 수 있다. 그러나 A는 현장학습에 필요한 
비용은 학생들이 각자 부담해야 한다고 생각하여 외부기관의 지원을 받으려는 시
도를 하지 않았다.
4) 과학관의 분업
과천과학관은 홈페이지를 통해 각 전시관의 주요 전시물과 체험활동에 대해 자
세히 안내하고 있다. 또한, 관람대상과 시간에 따라 추천관람코스를 제공하기도 하
고 자체 교육 프로그램을 운영하기도 한다. A는 홈페이지의 자료나 과학관이 제공
하는 교육 프로그램 등 과학관의 자원을 적극적으로 활용하지 않았고 홈페이지에
서 과학관 리플렛을 다운받아 방문 전 활동에서 활용하는 정도에 그쳤다.
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(5) 도구
연수 이전에 A는 과학관 교수·학습에 대한 교육을 받은 경험이 전혀 없었기 
때문에 연수에서 학습한 내용들은 A가 과학관 교수·학습을 계획하는 데 핵심적인 
도구로 작용하였다. 우선 A는 연수에서 과천과학관을 직접 방문하여 과학관에 대
한 낯설음을 감소시킬 수 있었고, 과학관 교수·학습 프로그램을 체험하면서 과학관 
전시물과 활용방법에 대해 자세히 알게 되었다. 또한, A는 연수를 통해 과학관 교
수·학습이 사회적 상호작용, 조별활동, 개방적 탐구를 강조하는 학생중심 교수 전략
을 통해 이루어져야 한다(Falk & Dierking, 2000; Kisiel, 2003)는 인식을 갖게 되었
고 이에 따라 과학관 교수·학습에서 새로운 시도를 해보겠다는 생각도 일부 갖게 
되었다.
“(과학관 교수·학습과 관련된) 이론적인 측면을 알게 된 것도 좋지만 실제 과학
관을 활용하는 교사 입장에서 동기 부여 쪽에서는 부족한 것 같았는데 직접 과학
관 가서 어떻게 하시는지 보고 나니 교사 입장에서가 아니라 학생 입장에서 학습 
효과가 높아질 수 있게 하느냐에 초점을 맞출 수 있게 된 것 같아요. 교사 입장에
서 쉽게 쉽게 하려는 마음이 있었는데 학기가 시작되면 어떻게 될지 모르지만 학
습자 중심으로 과학관을 활용해야 올바르지 않은가, 교사의 양심에도 맞지 않나 생
각해요.”                                                  (‘사전 면담’ 내용 중
에서) 
연수의 내용은 A가 과학관 교수·학습을 계획하는 데 기본적인 틀을 제공하였
다. 연수 이전에도 방문 전이나 방문 후 활동의 필요성에 대해서는 일부 인식하고 
있었지만 연수를 통해 비로소 방문 전, 중, 후 활동의 내용과 수업 구성 방법에 대
해 구체적으로 알게 되었다. 또한, 비형식학습에 적합한 활동지의 특성(Kisiel, 2003;
Mortensen & Smart, 2007)에 대해 학습했을 뿐 아니라, 직접 활동지를 제작해봄으
로써 과학관 교수·학습 프로그램 개발에 대한 지식과 자신감을 얻게 되었다.
(6) 객체
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A는 자유 관람을 통해 과학에 대한 흥미와 소양을 높이는 것을 과학관 교수·
학습의 목표로 설정하였다고 응답하였으나 처음부터 목표에 대한 기대 수준이 높
지 않았다. 그리고 수업이 진행될수록 목표에 대한 기대 수준은 점점 더 낮아져 결
국에는 학생들이 과학관을 체험하도록 하는 것으로 목표를 수정하였다.
먼저 A는 방문 전 활동으로 학생들에게 과천과학관 리플렛을 나누어주고 스스
로 과학관 관람계획을 세우도록 하였다. 방문 중 활동으로는 첫 번째 방문에서는 
자유 관람을 하고 두 번째 방문에서는 교사가 도슨트로서 전시물을 설명한 후 학
생들이 활동지를 작성하는 활동을 계획하였다. 방문 후 활동으로는 과학관에서 관
람한 내용을 바탕으로 신문을 만드는 활동을 계획하였다. 이는 학생들의 수준과 활
동의 의미에 맞게, 비교적 적절히 구조화된 수업 계획이라고 할 수 있다.
그러나 실제로는 바쁜 일과에 쫓겨 수업계획이 체계적으로 이루어지지 못하였
으며 교수학습 자료도 정교하게 개발하지 못하였다. 수업 관찰 결과, 교수학습 자
료가 지나치게 단순한 형태였고 구체적인 안내가 부족하여 활동이 의미 있게 진행
되지 못하는 경우가 많았으며, 방문 전, 중, 후 활동 간의 연계도 매끄럽게 이루어
지지 못하였다. 예를 들어, 학생들이 방문 전 활동에서 작성한 관람계획서를 실제 
방문 중 활동에서 제대로 활용하지 않았고, 학생들이 계획한 체험활동을 사전에 예
약하는 방법을 구체적으로 안내하지 않아 대부분의 학생들이 이용할 수 없었다. 또
한, 방문 중 활동에서 인상 깊은 전시물의 사진을 찍도록 하였음에도 방문 후 신문 
제작 활동에서 거의 활용되지 않았다.
두 번째 방문에서는 교사가 도슨트로서 전시물을 설명하기로 했던 계획을 포기
하고 대신 과학관을 순회하면서 학생들과 상호작용을 시도하였다. 그러나 대화를 
통하여 공감대를 이끌어 내거나 흥미를 유발하려는 적극적인 시도 없이 주로 학생
들이 인상 깊게 본 전시물이 무엇인지 확인하는 정도였다. 전시물에 대해 학생들에
게 질문했을 때 무성의한 답변이나 엉뚱한 말을 들으면, 당황하면서 대화가 단절되
는 경우가 많았다. 전시물에 관심을 보이는 몇몇 진지한 학생들과의 대화에서도 심
도 있는 질문을 통해 탐구를 촉진하는 것이 아니라 학생들이 아는 것을 확인하는 
정도에 그쳤다.
면담에서 A는 학생들은 물론 자신도 과학관 교수·학습에 흥미를 느끼지 못하
였다고 응답하여 자신의 교수 실행에 만족하지 못하는 것으로 나타났다.
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“원래 목표가 학생들이 흥미를 가졌으면 좋겠다는 거였잖아요. 그걸 이뤘는지
는 잘 모르겠구요. (중략) 그냥 경험을 시켰다 최소 목표를 이룬 것 같아요. 개인적
으로는 저 자체가 이끌어가는 입장에서 저 자체가 즐겁지 않았다는 게 가장 큰 원
인인거 같구요. 관심이 없는 애들을 관심이 있게끔 유도를 하지 않았던 것이 저의 
큰 잘못이지요.”                                         (‘최종 면담’ 내용 중에서)
또한, A는 과학관 교수·학습 관련 교수 전략에 대한 이해는 일부 증가하였으나 학
생들을 인솔하는 것에 대한 편안함은 오히려 감소하였다고 답하여, 한 학기의 경험
이 과학관 교수·학습에 대한 자신감을 증가시키지 못했음을 인정하였다. 이는 과학
관 교수·학습에 대한 A의 의지를 감소시키고 과학관 교수·학습을 지속적으로 실행
할 동기가 약화되는 결과로 이어졌다.
3.2 교사B의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계
(1) 주체
교사B는 20년의 경력의 교사로서 과학관 교수·학습 관련 주제로 석사학위를 취
득하였다. 매사에 적극적이고 활동적인 성격으로, 과학관 교수·학습을 포함한 비형
식학습에 대한 관심과 열의가 높으며 이에 대한 다양한 경험을 가지고 있다. 예를 
들어, 외국 과학관에서 자원봉사를 한 경험이 있고 과학관 교수·학습을 위한 프로
그램을 개발한 경험도 풍부하다. 이러한 과학관 교수·학습에 대한 열정이 형성되는 
데는 과학관 교수·학습에 대한 B의 개인적 경험이 큰 역할을 하였다. 사전 면담에
서 B는 어릴 적 가족과 함께 자주 방문한 과학관에 큰 흥미를 느꼈다고 회고하였
고, 자신의 경험에 비추어 학생들도 과학관에 흥미를 느낄 것이라고 생각하였다.
이는 과학관에 대한 교사의 개인적 경험이 과학관 교수·학습에 대한 긍정적인 인식
으로 이어져 교사가 과학관 교수·학습에 열정적인 태도를 갖는데 영향을 미칠 수 
있음을 의미한다.
B는 과학관뿐만 아니라 식물원이나 고궁 등에서 다양한 현장학습을 실행해왔
고 방문 중 활동과 연계하여 방문 전, 후 활동도 실시해왔다. 이에 B는 과학관 교
수·학습을 포함한 비형식학습에 대한 자신감이나 인식이 높은 편이었다. 다만 설문 
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및 면담에서 ‘과학관에 학생들을 데리고 가는 것에 편안함을 느낀다’ 항목에 대해
서는 학기 시작 전후에 모두 보통이라고 답하였다. 교수 전략이나 과학관 교수·학
습에 대한 이해는 경험이 쌓일수록 증가할 수 있지만 현장학습 과정에서 학생들을 
인솔하고 지도하는 것은 늘 교사에게 부담임을 언급하였다.
“편안하게 느끼는 사람이 몇 명이나 될까... 아이들이 사고 칠까봐, 남에게 폐 
끼칠까봐 늘 걱정이죠. 늘 데리고 다녀도 아이들이 매년 바뀌니까. 애들의 성향을 
추측할 수 없으니까 늘 부담스럽죠. 전략이나 이해는 경험이 쌓이면 늘어나는 거지
만 아이들을 인솔하는 건 경험이 쌓여도 편안하지 않아요.”  
                                                 (‘최종 면담’ 내용 중에서) 
B는 과학관 교수·학습이 학생들의 흥미나 호기심 유발, 과학적 소양의 향상 측
면에 매우 효과적이며, 과학 개념의 이해나 파지, 탐구능력의 향상에도 도움이 된
다고 응답하는 등 과학관 교수·학습의 효과에 대해 매우 긍정적으로 인식하고 있었
다. 또한, B는 과학관 교수·학습의 본성이나 교수 전략에 대한 이해도 높은 편이었
다. 그러나 과학관 교수·학습을 조별학습으로 진행하는 것에 대해서는 회의적이었
는데, 이는 조별활동을 강조하는 비형식학습 연구자들의 견해(Falk & Dierking,
2000; Kisiel, 2003)와는 차이가 있는 것이었다.
(2) 규칙
A와 마찬가지로 B도 학교에서 맡고 있는 업무가 과중한 편이었다. 학교에서 
과학반을 맡아 다양한 행사에 참여하고 있었고 학기 중에는 방과 후 수업도 맡고 
있었다. 특히, 과학반 운영 과정에서 행사 참여나 실험 활동을 많이 하기 때문에 
과학관 교수·학습을 위해 많은 노력을 기울이기 어려웠다. B도 A와 마찬가지로 업
무의 중요도가 상대적으로 낮고 평가 시스템에서 제외되는 이러한 업무에 스스로 
열정을 가지고 노력을 기울이기는 쉽지 않다고 생각하고 있었다. 예를 들어, B는 
면담에서 “안 해도 되는 것을 해서 제 무덤을 파는 거죠. 가끔 내가 이걸 왜 하고 
있나하는 생각이 들어요.”라고 하였다.
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한편, B도 외부활동을 할 때 학생 인솔의 모든 책임이 교사에게 있는 학교의 
시스템에 대해 부담을 느끼고 있었다. 또한 B는 과거에, 정규 교과시간이 아닌 일
요일에 과학관 교수·학습을 실시하려고 하자 학교 관리자가 안전문제를 거론하며 
부정적으로 반응한 경험이 있어, 학생 인솔과 통제에 대한 부담이 교사 개인만의 
문제가 아니라는 것도 인식하고 있었다.
(3) 공동체
B가 근무하는 중학교는 지역의 생활환경이나 학생들의 학력 수준이 비교적 낮
은 편이다. B는 과학부에 근무하는데, 동료 과학교사들은 각자 자신의 업무에 충실
할 뿐 다른 교사의 일에는 다소 무관심한 편이었다.
B가 담당하고 있는 과학반은 과학에 대한 흥미가 높고 지식수준도 높은 학생
들로 구성되어 있었다. 대부분의 학생들이 동아리 활동에 대해 열의가 있고 적극적
이었기 때문에 과학관 교수·학습에도 호감을 갖고 적극적으로 참여하였다. 이는 B
가 과학관 교수·학습을 성공적으로 이끄는 데 중요한 영향을 미쳤다.
한편, B는 연수에서 대상으로 했던 과천과학관 대신 남산과학관을 택하여 과학
관 교수·학습을 실시하였다. 과천과학관이 볼거리는 많지만 주제별 학습에 적당하
지 않고, 원거리에 위치해 방문하기 힘들다고 판단하여 상대적으로 가깝고 주제별 
학습에 보다 적절한 남산과학관을 택하였다. 연구자가 판단했을 때 남산과학관의 
전시물은 오래된 것이 많고 전시관도 흥미를 유발하도록 세련되게 지어진 곳은 아
니지만, 전시물이 특정 주제를 학습하기에 비교적 적절하게 구성되어 있고 전시공
간이 작아 교사와 학생이 자연스럽게 한 공간에 모여 있을 수 있다는 장점이 있다.
그러나 남산과학관도 B의 학교에서 한 시간 정도 걸리는 거리에 위치해 있고 버스
를 갈아타고 한참을 걸어야 하는 등 접근성이 떨어져 학생들이 오전 수업을 마치





A와 마찬가지로 B가 근무하는 학교의 관리자도 계발활동 시간에 현장학습을 
하는 것에 대해 허용적인 편이었다. 이 연구에서 B가 실행한 과학관 교수·학습은 
모두 정규 교과시간 중에 이루어졌으므로 관리자의 결재를 받는 데 별다른 어려움
은 없었다.
2) 동료교사의 분업
B의 동료교사들은 동아리 활동은 교사 개인의 일이라고 생각하여 관심이 없으
므로 과학관 교수·학습과 관련하여 동료교사의 격려나 도움을 받는 일은 없었다.
오히려 동아리 지원금을 받고 학교 외부와 연계해서 동아리 활동을 하는 등 B가 
외부활동에 활발하게 참여하는 것에 대해 시기하는 분위기도 있어 스스로 조심하
는 편이었다.
“보통은 질투하는 시선으로 많이 보는데 모르는 척 해 주는 게 도와주는 거예
요. 상대적으로 활동하지 않은 사람이 나태해 보일 수 있기 때문에 이해는 해요.” 
                                                 (‘사전 면담’ 내용 중에서)
동료교사들의 이러한 시선은 B에게 상처가 되었으며, 그럴 때마다 B는 현장학
습 실행에 대한 회의가 들곤 한다고 하였다.
3) 교육청의 분업
B는 동아리 활동을 하면서 학생들이나 학교에 경제적인 부담을 주지 않고 활
동의 폭을 넓히기 위해 거의 매년 교육청에서 동아리 지원금을 받아왔다. 교육청 
동아리 지원금을 받기 위해서는 많은 노력이 필요하고 예산 집행도 까다롭지만 매
년 신청을 하고 있었고, 이번 과학관 교수·학습에서도 동아리 지원금으로 학생들의 
입장료를 충당하였다.
4) 과학관의 분업
남산과학관은 홈페이지에 전시물에 대한 안내를 제공하고 있을 뿐 현장학습을 
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위한 자체적인 프로그램은 거의 없다. 천체투영실에서 계절별 별자리에 대해 설명
하는 프로그램을 운영하고 있으며 특별한 예약 없이도 이용이 가능하다. B는 방문 
전 활동에서 전시물을 소개하기 위해 남산과학관 홈페이지를 활용하였고, 방문 중 
활동에서 천체투영실 프로그램을 이용하였다.
(5) 도구
교수 전략의 측면에서 B는 연수를 통해 새롭게 알게 된 것은 많지 않지만 과
학관 교수·학습에 대한 구체적이고 다양한 팁을 얻었다고 하였다. 예를 들어, 연수
가 도슨트 활용이나 비형식학습을 위한 활동지 제작에 대한 생각을 정교화 시키는 
데 도움이 되었다고 생각하였다.
“연수에서 활동지 만드는 걸 보면서 이렇게 만들 수 있구나. 이런 게 비형식에 
맞는 거구나. 학교에서 만드는 대로 하면 비형식에는 안 맞을 수도 있다는 걸 알려
준 거죠. 좋았어요. 도전해보고 싶었어요.”              (‘최종 면담’ 내용 중에서)
B는 무엇보다도 연수가 과학관 교수·학습에 대한 의지를 되살리는 계기가 되었
다고 하였다.
“연수에서 의욕이 넘치는 교사랑 강사를 만나서 좋았어요. 그동안 머물러 있었
는데 이제 다시 가봐야겠다는 생각을 하게 했어요.”      (‘사전 면담’ 내용 중에서)
또한, B는 연수를 통해 연수에 참여한 강사들이나 교사들과 과학관 교수·학습
에 대한 경험과 아이디어를 나누고, 앞으로 과학관 교수·학습 관련 연구를 함께 할 
수 있는 인적 네트워크를 형성하고자 하였다.
(6) 객체 
B는 빛을 주제로 정규 교육과정과의 연계를 염두에 둔 과학관 교수·학습을 계
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획하였으며 개념학습보다는 학생들이 흥미를 갖고 참여하도록 하는 것에 가장 큰 
목표를 두었다.
“‘과학관 한번 와 보니까 재미있네.’ 라고 생각하게 하는 것이 가장 큰 목적이
에요. 과학관에 한 번 더 가보고 싶다는 생각이 들게 하는 것. 나중에 배울 때 이
런 거 있었지 하고 생각이 난다면 성공이라고 생각해요.”   (‘방문 중 활동 직후 면
담’ 내용 중에서) 
B는 남산과학관에서 이미 빛을 주제로 과학관 교수·학습을 진행한 경험이 있어 
이번 학습에서는 자료를 새로 개발하기보다 기존 활동지와 활동을 재구성하여 사
용하였다. 방문 전, 중, 후 활동은 체계적으로 계획되었고 활동 간의 연계가 비교적 
잘 이루어졌다.
방문 전 활동에서는 과학관과 빛 관련 전시물 소개, 개념 확인을 위한 동영상 
시청 및 시범실험이 이루어졌다. 과학관에 대한 인지적, 지리적, 심리적 낯설음
(Orion & Hofstein, 1994)을 없애기 위한 활동들이 골고루 포함되면서 과학관 교
수·학습에 대한 학생들의 기대와 호기심을 자극하였다.
방문 중 활동에서 B는 학생들과 함께 빛에 대한 전시물을 관람하면서 활발하
게 상호작용하였다. 예를 들어, ‘떠있는 몸’은 두 장의 거울이 서로 직각으로 연결
되어 있는 상태에서 몸의 반쪽만 한 쪽 거울에 비치도록 하면 반쪽의 허상이 다른 
쪽 거울에 다시 허상을 만들게 되는 전시물인데, 교사가 그 앞에서 먼저 시범을 보
인 후 “누가 제일 멋질까? 한번 해보자.”며 학생들의 참여를 유도하였다. 사람의 
움직임이 그림자로 나타나는 ‘색깔 그림자’ 전시물에서도 “우리, 여기서 춤이나 한
판 추자.”하며 학생들을 감성적 체험으로 이끌었다. 이때, 교사 스스로가 즐거워하
면서 전시물에 대한 체험을 유도했기 때문에 학생들도 흥미를 갖고 적극적으로 참
여할 수 있었다. 학생들 간에도 활발한 상호작용이 일어났으나 활동지를 작성하면
서 궁금한 점을 묻거나 소감을 나누는 정도였고 협동으로 과제를 해결하거나 확장
된 탐구를 함께 하는 모습은 관찰되지 않았다. B도 이를 인지하고 있었으나 일단 
학생들이 흥미를 느꼈다는 것에 만족하였다.
방문 후 활동에서는 학습 경험의 강화(Falk & Dierking, 2000)를 위해 빛과 관
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련한 탐구 실험을 실시하였다. 색의 합성과 편광에 관한 전시물과 연계하여 소의 
눈 해부, 편광 안경 만들기, 색의 합성 실험을 실시하였는데, 학생들의 흥미를 자극
하면서 과학관에서 학습한 개념을 확장시키기에 적절한 실험이었다. B는 핸즈온 실
험 운영에 익숙하고 학생들도 실험 활동을 선호하는 과학반 아이들이므로 흥미를 
갖고 적극적으로 참여하였다. 그러나 실험에 대한 활동지 작성이나 발표를 하지  
않아서 그 이상의 탐구가 이루어지지는 않았다. B는 방문 후 활동을 다음 특별활동 
시간에 진행하면 한 달 정도의 시간이 지난 후가 되므로 방문 중 활동과 제대로 
연결되지 않는다고 생각하여 방과 후에 방문 후 수업을 진행하였다. 학생들의 학습
에는 보다 효과적인 수업 구성이었지만 추가로 시간을 내야했기 때문에 교사에게
는 부담으로 작용하였다.
면담에서 B는 수업에 대한 학생들의 반응이 나쁘지 않았고 수업목표를 어느 
정도 달성했다고 평가하여 자신의 교수 실행에 만족하는 것으로 나타났다. 또한,
과학관 교수·학습에 적절한 교수 전략을 활용하는 것에 대해서도 자신감을 보였다.
이는 B가 과학관 교수·학습에 대한 의지를 갖고 계속적으로 과학관 교수·학습을 실
행할 동기를 형성하는데 긍정적인 영향을 미쳤다.
4. 논의
4.1 두 교사의 활동체계의 특징 분석
CHAT에서는 개인이 사회적 맥락 안에서 적극적으로 목표를 세우고 계획하고 
실행하는 과정을 활동이라 정의하고, 이를 인간 행동 및 사회 현상의 분석 단위로 
본다. 이 연구에서는 과학관 교수·학습을 계획하고 실행한 두 교사의 사례를 활동
체계의 6가지 요소별로 분석하였으므로 그 활동체계의 특징을 비교 분석해보면 교
사들이 과학관 교수·학습을 실행하는데 느끼는 어려움이 무엇인지, 교사들이 과학
관 교수·학습을 효과적으로 실행하는 것을 도울 수 있는 방안은 무엇인지에 대한 
통찰을 얻을 수 있다. A와 B의 활동체계를 구성하는 요소들을 분석한 결과를 통해 
정리한 각 교사의 활동체계의 특징을 <그림 Ⅱ-2>와 <그림 Ⅱ-3>으로 나타내었다.
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도구
연수에서 익힌 과학관 교수·학습에 대한 지식
주체
과학관 교수 실행에 대한 의
지는 있으나 열정이 부족함 
잘 해보자 하는 의지
객체
스스로 만족하지 못한 교수 
실행 
규칙
업무의 과중함, 평가시스템 
인솔과 통제의 어려움
공동체
먼 거리의 과학관, 열의가 없는 학생들  
분업
무관심한 동료, 학교나 과학관의 
지원 부족
<그림 Ⅱ-2> A의 활동체계의 특징
도구




한 경험과 열정이 많음
객체
스스로 만족한 교수 
실행 
규칙
업무의 과중함, 평가시스템 
인솔과 통제의 어려움
공동체
먼 거리의 과학관, *적극적인 학생들  
분업
무관심한 동료, 학교나 과학관의 
지원 부족, *교육청 지원
(*는 A와의 차이를 나타냄)
<그림 Ⅱ-3> B의 활동체계의 특징
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두 교사의 활동체계의 특징과 의미는 다음과 같다.
첫째, 두 교사의 과학관 교수·학습을 저해하는 요인으로 학교의 규칙, 과학관이
나 동료교사의 분업 등과 같은 상황맥락적 요소들이 공통적으로 나타났다. 즉, 교
사의 과중한 업무 부담이나 동아리 활동을 중요한 업무로 인정하지 않는 학교의 
평가 시스템, 학교의 지원 부족, 인솔과 통제의 어려움, 근거리에 위치한 과학관의 
부재와 과학관 전시물의 수준 등이 과학관 교수 실행을 저해하는 요소인 것으로 
나타났다. 이는 연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)을 비롯한 다른 선행연구(정세진, 2003;
최경희 등, 2006; Chang & Lee, 2007)의 결과와 유사하다. 비형식 과학교육 자원
을 지속적으로 이용하는 교사들에 대한 Youker(2002)의 연구에 따르면, 과학관을 
수업의 자원으로 이용하는 데 많은 어려움이 있음에도 불구하고 교사의 활동을 지
지해주는 학교 관리자나 학부모의 지원이 과학관 교수 실행에 많은 도움이 되는 
것으로 나타났다. 그러나 이 연구에서는 두 교사 모두 분업 요소의 측면에서 거의 
도움을 받지 못해 모든 것을 교사가 준비하고 실행해야 하는 것으로 나타났다. 이
는 교사의 과학관 교수 실행에 영향을 미치는 여러 가지 상황맥락적 요소에 대한 
고려가 현장에서 과학관 교수·학습을 활성화하는 데 중요함을 시사하는 것으로 볼 
수 있다.
둘째, 교사의 과학관 교수 실행을 저해하는 상황맥락적 요소들이 유사하였음에
도 객체, 즉 두 교사의 과학관 교수 실행의 양상에는 큰 차이가 있었는데, 이는 주
체 요소에서 교사의 과학관 교수·학습에 대한 개인적 경험, 과학관 교수·학습에 대
한 열정과 동기 등이 과학관 교수 실행에 중요한 영향을 미치기 때문인 것으로 나
타났다(Kisiel, 2005; Youker, 2002). 선행연구(Youker, 2002)에 따르면, 비형식 과학
교육 자원을 지속적으로 이용하는 교사들은 열정적이고 적극적이며 호기심이 많은 
성격적 특성을 지니고 있으며, 핸즈온 실험과 탐구 중심 수업을 선호하고, 과학 수
업에 자신감을 보이는 경향이 있다. 또한, 비형식학습 실행에 대한 동기는 주로 교
사 개인의 열정과 즐거움, 자기만족에 의해 형성되는 것으로 나타났다. 이는 B에게
서 주로 관찰할 수 있는 특성들이었다. A의 경우, 교사가 열정을 갖고 스스로 과학
관 교수·학습을 즐거워해야 과학관 교수·학습을 지속적으로 실행할 수 있다고 생각
하지만 자신은 그렇지 않았다고 응답하여 B와는 분명한 차이가 있었다.
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“저 자신이 즐거워야 할 것 같아요. 과학관에 가는 게 즐거워서 표정에 나타나
면 애들도 영향을 받잖아요. 애들도 왠지 가면 재미있을 것 같다고 생각하겠죠. 만
약에 계속 이런 과학관 수업을 한다면 교사 자체가 동기가 있어야 할 것 같아요.”  
                                  (A와의 ‘방문 후 활동 직후 면담’ 내용 중에서) 
“애들이 의욕적이라 하자고 하면 열심히 해요. 오늘 같은 경우도...조금만 “이거 
딥따 재밌어”하면 따라오죠.“        (B와의 ‘방문 중 활동 직후 면담’ 내용 중에서) 
이는 교사의 과학관 교수 실행을 촉진하기 위해서는 과학관 교수·학습의 본성
이나 교수 전략 등에 대한 이해를 향상시키는 것도 중요하지만 과학관 교수 실행
에 대한 교사의 흥미나 동기를 고양할 수 있는 경험을 제공하는 것도 매우 중요하
다는 것을 의미한다. 따라서 과학관 교수·학습 관련 교사 연수에서는 교사 스스로
가 과학관에 대한 흥미를 가질 수 있고 과학관이 과학 학습의 자원으로 유용하다
는 것을 충분히 인식할 수 있도록 하는 다양한 활동들이 이루어질 필요가 있을 것
이다.
4.2 활동체계를 구성하는 요소들 간의 모순과 해결과정
모순은 활동체계를 구성하는 요소들 간에 역사적으로 축적된 구조적인 긴장
(tension)을 의미하며, 이러한 모순을 분석하는 것은 CHAT의 핵심적인 측면이다
(Engeström, 1987; 1993). 두 교사의 사례는 활동체계의 각 요소들이 상호작용하는 
과정에서, 각 요소 내에 존재하는 모순인 1차 모순과 각 요소 간에 존재하는 모순
인 2차 모순이 다양하게 나타남을 보여주며 그에 따라 교사가 겪게 되는 갈등이 
과학관 교수 실행에 어떤 영향을 미치는지 보여준다.
먼저, 주체인 A는 ‘과학관 교수·학습을 잘 해보고자 하는 의지’를 가지고 있었
지만 과학관 교수·학습을 진행하면서 어려움에 직면하자 점점 ‘편하게 하고 싶다는 
마음’을 가지게 되었다. 이러한 모순은 주체 요소 안에 존재하는 1차 모순이라고 
볼 수 있다. 또한, 주체인 A의 과학관 교수 실행에 대한 의지는 업무의 과중함과 
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과학관 교수·학습을 중요하게 인정해주지 않는 평가 시스템과 같은 규칙 요소와 충
돌하여 갈등을 일으켰고 공동체나 분업의 요소들과도 모순을 나타냈는데 이는 2차 
모순으로 볼 수 있다. 즉, 근거리에 위치한 과학관이 없는 것은 동아리활동에 큰 
열의가 없는 교사를 더욱 지치게 했고 무관심한 동료교사, 과학관 교수·학습에 대
한 학생들의 열의 부족, 흥미 있는 전시물의 부족 등은 과학관 교수 실행에 부정적
인 영향을 미쳤다. 주체와 규칙, 공동체, 분업 요소 간의 모순으로 인해 연수에서 
익힌 과학관 교수·학습에 대한 지식은 도구로써 충분히 작용하기 어려웠고 결과적
으로 과학관 교수·학습이 효과적으로 이루어지지 못하였다. B의 경우도 A와 마찬
가지로 활동체계의 많은 요소들이 주체인 교사의 과학관 교수 실행에 대한 의지와 
모순을 나타내었다. 규칙 요소나 공동체 요소 중 과학관, 분업 요소 중 동료교사의 
분업 등이 A와 비슷한 양상으로 주체와의 모순을 드러냈고 이러한 모순은 과학관 
교수 실행 과정에서 교사를 갈등에 빠지게 하였다.
그러나 갈등 상황에 직면하였을 때 교사가 요소들 간의 모순을 다루는 방식에
는 차이가 있었다. 과학관 교수 실행 과정에서 A가 공동체나 분업 요소들을 자신
에게 유리하게 활용하거나 변화시키려는 노력을 하지 않은 반면, B의 경우 교육청
의 예산지원을 신청하거나 과학에 열의가 있는 학생들로 구성된 동아리를 맡는 등 
활동체계의 요소를 자신의 과학관 교수 실행에 유리하게 만들고자 적극적으로 시
도하였다. 또한, 연수를 도구로 활용하는 데 있어서도 A는 연수에서 얻은 교수 전
략이나 전시물에 대한 지식을 과학관 교수·학습에 적용하는 데만 관심이 있었으나,
B는 이에 그치지 않고 과학관 교수·학습에 관심이 있는 교사들과 인적 네트워크를 
형성하고자 시도하는 등 공동체 요소를 확장하고자 하였다. 이는 A가 활동체계를 
구성하는 요소들 간의 모순을 해결하려는 시도가 상대적으로 부족했던 것에 비해,
B는 요소들 간의 모순을 감소시키는 방향으로 활동체계를 변화시키고자 시도했음
을 의미한다.
4.3 과학관 교수 실행에 대한 두 교사의 내면화와 외면화
주체는 모순에 대응하여 내면화(internalization)와 외면화(externalization)의 긴 
과정을 거치게 된다(Engeström, 1999a; 1999b; Lave & Wegner, 1991). 즉, 활동체계
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의 모순이 심화됨에 따라 내면화는 비판적인 자기 성찰의 형태로, 외면화는 가능한 
해결책을 찾는 형태로 나타난다(Saka et al., 2009). 두 교사 모두 요소 간의 모순으
로 인한 갈등을 겪었으나 그러한 갈등에 대한 내면화는 서로 다른 방식으로 나타
났다. A는 과학관 교수·학습을 진행하는 과정에서 주체와 다른 요소들 간의 모순
이 심화되어 많은 어려움에 부딪히게 되자 그 원인을 ‘학교의 분위기’와 ‘과학관에 
흥미가 없는 학생들’과 같은 외부적 요소로 돌리며 수업목표를 수정하고 기대치를 
낮추는 방향으로 갈등을 수습하고자 하였다. 반면, B는 과학관 교수 실행을 저해하
는 외부 요소들을 인정하고 주체의 과학관 교수·학습에 대한 의지나 열정을 바탕으
로 요소들 간의 모순을 줄이는 방향으로 과학관 교수·학습에서의 발전을 계속 모색
하고자 하였다. B는 현실적인 어려움에도 불구하고 과학관 교수 실행을 포기하지 
않는 이유로 과학관 교수·학습에 대한 교사 자신의 흥미와 과학관 교수·학습의 유
용성에 대한 신념을 들었는데, 이는 활동체계의 모순에 대응하여 성공적인 내면화
가 일어난 것으로 볼 수 있다.
선행연구(Lessow, 1990; Michie, 1998)에 따르면, 교사의 과학관 교수 실행에 영
향을 미치는 중요한 요인 중 하나는 과거의 성공적인 교수 경험이다. 즉, A와 B의 
내면화 과정의 차이에는 교사의 성공적인 과학관 교수 실행 경험이 영향을 미쳤을 
가능성이 있다. A는 연수에서 학습한 교수 전략에 따라 과학관 교수·학습을 계획
하고 실행하였다. 그러나 실행 과정에서 다양한 요소들 간의 모순에 의해 만족할만
한 결과를 얻지 못하자 실망하였고, 이는 과학관 교수·학습을 지속적으로 실행할 
동기의 저하로 이어졌다. 반면, B는 이미 성공적인 과학관 교수 실행 경험이 있었
고 이번에도 자신의 과학관 교수 실행에 스스로 만족하였기 때문에 과학관 교수·학
습을 계속 실행하겠다는 의욕을 갖게 되었다. A가 학생들이 과학관 교수·학습에 
흥미를 보이지 않는다고 생각하며 과학관 교수 실행에 대한 의지가 약화된 반면, B
는 학생들이 과학관에 또 오고 싶다고 말하는 것을 보면서 힘들더라도 과학관 교
수·학습을 계속 실행하겠다는 동기를 찾은 것이다.
또한, 과학관 교수·학습에 대한 교사 개인의 경험도 내면화의 차이에 영향을 
미쳤을 수 있다. A는 어릴 적 과학관 방문 경험에서 별다른 흥미를 느끼지 못했던 
반면, B는 과학관 방문에 대해 매우 즐거운 기억을 가지고 있다. 이러한 경험은 과
학관 교수·학습에 대한 기대와 실행에 영향을 미친 것으로 보인다. 즉, A는 과학관 
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방문이 즐겁지 않았던 자신의 경험에 비추어볼 때 이번 과학관 교수·학습에 참여한 
학생들도 흥미를 느끼기 어려웠을 것이라고 생각한 반면, B는 과거부터 과학관 방
문에 흥미를 갖고 있었기 때문에 이번 과학관 교수·학습에서도 학생들과 즐겁게 상
호작용하였고 학생들도 과학관 교수·학습에 흥미를 느꼈을 것이라고 생각하였다.
이러한 내면화는 활동체계의 외면화로 이어져 한 학기가 지난 후 두 교사의 과
학관 교수 실행에 변화를 가져왔다. 최종 면담에서 A는 체험학습은 계속 진행할 
생각이지만 앞으로는 기존의 방식대로 자유 관람 형태의 과학관 교수·학습을 실행
하겠다고 하였다.
“편하게 하고 싶다는 생각이 강해졌어요. 외부적 요인이 좀 편해진다면 더 잘
해보고 싶은 욕심도 있는데 지금으로서는 좀 힘들어요. 2학기에는 그냥 풀어놓을 
것 같아요. 학교 가까운 데 가려고요. 활동지는 안만들 것 같아요. 원래대로 돌아갈 
것 같아요.”                                  (A와의 ‘최종 면담’ 내용 중에서) 
반면, B는 방학을 이용해 외국의 비형식학습 프로그램을 탐방하려는 계획을 세
우고 빛에 대한 과학관 교수·학습 프로그램으로 과학축전에 참가하는 등, 과학관 
교수 실행을 더욱 확장시키고 관련 전문성을 향상시키려는 의지를 보였다.
“과학관은 워낙 내가 좋아하는 거니까. 그런데 봐오던 게 뻔하니까. 이번에 수
업하면서 샘도 만나 연구에 참여하면서 외국은 어떻게 할까. 인터넷으로 교안만 보
다가 진짜 가보고 싶어진 거죠. 비형식에 관심 많으니까. 레이저 프로그램에 딸을 
집어넣고 옆에서 보고 싶고. 정말 옆에서 잘 관찰하고 싶다는 생각을 많이 하게 됐
어요. 연수 갔다 오고 이번 수업 했다가 더 가서 봐야지, 그런 결심을 하게 된 거
죠.”                                            (B와의 ‘최종 면담’ 내용 중에서) 
이상의 결과는 활동체계에서 나타나는 모순이 갈등으로 작용하여 A의 경우처
럼 과학관 교수 실행을 회피하게 되는 부정적인 요인이 될 수도 있지만, B의 경우
처럼 오히려 적극적인 전문성 발달에 대한 의지로 이어져 지속적인 과학관 교수 
실행에 핵심적인 역할을 할 수도 있음(Engeström, 2000)을 보여준다.
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5. 요약 및 제언
이 연구에서는 CHAT를 분석틀로 활용하여 교사의 과학관 교수 실행에 영향을 
미치는 요인들 간의 상호작용을 심층적으로 분석하였다. 이러한 관점은 두 교사의 
활동체계 분석을 통해 과학관 교수 실행을 어렵게 만드는 요인과 관련된 복잡한  
상황맥락을 총체적으로 고려해 볼 수 있는 기회를 제공하며, 요소 간의 상호작용에 
대한 이해의 폭을 넓혀주어 과학관 교수·학습을 활성화시킬 수 있는 시사점을 제공
하는데 도움을 줄 수 있다.
연구 결과, 두 교사의 과학관 교수 실행에 대한 활동체계에서 과학관 교수·학
습을 어렵게 하고 주체인 교사의 의지를 약하게 만드는 요인이 공통적으로 나타났
다. 즉, 교사의 과중한 업무 부담이나 동아리 활동을 중요한 업무로 인정하지 않는 
학교의 평가 시스템, 학교의 지원 부족, 인솔과 통제의 어려움, 근거리에 위치한 과
학관의 부재와 과학관 전시물의 수준 등이 과학관 교수 실행을 저해하는 요소인 
것으로 나타났으며, 이러한 요소들 간의 모순으로 인해 두 교사 모두 어려움을 겪
었다. 이러한 결과는 선행연구(정세진, 2003; 최경희 등, 2006; Chang & Lee, 2007)
에서 나타난 결과를 CHAT라는 사회문화적 렌즈를 통해 심층적으로 분석한 것으
로써, 과학관 교수를 체계적으로 실행하고자 하는 교사들이 어떤 어려움을 겪을지 
이해하게 해준다. 두 교사의 활동체계에서 나타난 모순은 교사의 활동을 제한하는 
요인으로 작용하기도 했지만, 과학관 교수·학습 의지를 가진 교사들에게 해결점을 
찾아 개선을 이룰 수 있는 시작점이 될 수 있을 것이다(Engestrӧm, 1999b). B가 활
동체계에서 보이는 여러 가지 모순에도 불구하고 과학관 교수·학습에 대한 내면화
와 외면화를 거치면서 활동체계를 확장시켰듯이, 과학관 교수·학습에 열정과 동기
를 가진 교사들이 활동체계의 각 요소를 자신에게 유리하게 변화시키거나 모순을 
줄이기 위해 노력한다면 효과적인 과학관 교수 실행이 가능할 것이다. 특히 과학관 
교수·학습에 열의가 있는 교사들이 공동체를 이루어 서로의 학습을 지원한다면 과
학관 교수·학습을 활성화시키는 데 크게 도움이 될 것이다.
또한, 결과에서 나타난 모순은 교사의 과학관 교수 실행을 촉진할 수 있는 활
동체계를 조성하기 위해 다양한 측면에서의 외부적 지원이 이루어져야 함을 시사
한다. 그러므로 교사의 과학관 교수 실행을 도울 수 있도록 다음과 같은 제언을 할 
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수 있다.
먼저 규칙 요소에서 나타난 모순을 해결하기 위해서는 과학관 교수·학습과 같
은 교외 체험학습 활동을 주요 업무로 인정하지 않는 학교의 평가 시스템에 대한 
개선이 필요하다. 이를 위해 국가 교육과정의 수준에서부터 형식교육과 비형식교육 
간의 연계를 강조하여 교사들뿐만 아니라 학교 관리자가 과학관 교수·학습이 의미 
있는 교육 방법이라는 인식을 가질 수 있도록 해야 할 것이다. 또한, 공동체 요소
에서 근거리에 위치한 과학관의 부재와 흥미 있는 전시물의 부족이라는 모순을 해
결하기 위해서는 과학관에 대한 접근성과 전시물의 질 개선이 이루어질 필요가 있
다. 즉, 다양한 주제의 흥미로운 전시물을 갖춘 과학관이 지역별로 더 설립되어야 
하고, 과학관에 대한 접근성을 높이기 위해 과학관 자체 셔틀버스를 운영하는 등의 
방안을 고려할 수 있을 것이다(이석희, 허소영, 2009; 장현숙, 최경희, 2006b). 분업 
요소의 측면에서는 동료 교사와 함께 과학관 교수·학습을 계획하고 실행하는 방법
을 권장하거나, 학부모나 학교 관리자의 협조와 지원을 받을 수 있는 구체적인 방
안을 강구해야 할 것이다. 예를 들어, 학부모가 현장학습에 동행하여 보조교사의 
역할을 수행하는 경우 교사의 과학관 교수 실행에 많은 도움을 줄 수 있다(Youker,
2002). 또한, 교사들이 활용할 수 있는 과학관 교수·학습 프로그램은 아직 부족하므
로 과학관에서도 학교의 현장학습을 지원하기 위한 다양한 프로그램을 보다 많이 
제공하고 교사들이 쉽게 이용할 수 있도록 안내한다면 그들의 과학관 교수 실행에 
대한 부담을 줄일 수 있을 것이다.
한편, 현행 과학관 교수·학습 관련 연수가 도구로써 교사의 과학관 교수 실행
을 중재하는 데 많은 한계가 있는 것으로 나타났다. 경험이 부족한 교사가 과학관 
교수·학습을 실행하고자 할 때 연수를 통해 과학관의 전시물이나 과학관 교수·학습
에 적절한 교수 전략을 학습하고 활동지를 직접 제작하는 등 과학관 교수·학습 프
로그램에 대한 경험을 쌓는 것은 매우 중요하다(Ferry, 1993). 그러나 평소 형식교
육에서의 교실 수업에 익숙한 교사들이 과학관 교수·학습에 적절한 교수 전략을 충
분히 익히도록 하기 위해서는 거기에서 더 나아가 학습한 교수 전략을 실제로 적
용해볼 수 있는 기회와 그에 대한 적절한 피드백을 제공하는 것이 필수적이라 할 
수 있다. 따라서 과학관 교수·학습의 본성과 교수 전략에 대한 강의를 제공하는 기
본적인 연수 외에, 교사들이 직접 과학관 교수·학습을 계획 및 실행하고 그 결과를 
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함께 평가하는 워크숍 형태의 연수가 필요하다. 이때, 두 명 이상의 교사가 함께 
교수를 계획하고 실행 및 평가하는 코티칭이나 과학관 교수·학습 전문가가 멘티 교
사에게 수업에 필요한 구체적인 도움을 체계적으로 제공하는 멘토링 등의 전략을 
연수에서 활용할 수 있을 것이다.
또한, 과학관 교수·학습에 대한 연수에서 주체와 상황맥락적 요소들 간의 모순
을 보다 효과적으로 해결하는 것을 돕기 위한 방안에 대한 고려도 필요하다. 예를 
들어, 분업 요소의 측면에서 과학관을 통해 과학관 교수·학습 활동지나 전시물에 
대한 다양한 자료들을 얻을 수 있는 경로를 제공하여 교사들의 수업 준비 과정에
서의 부담을 감소시키거나, 과학관 교수·학습 전문가 및 과학관 교수·학습을 함께 
실행할 교사들 간의 공동체 형성을 촉진하는 등의 방안을 통해 과학관 교수 실행
에 유리한 활동체계 구성을 실제적으로 지원해야 할 것이다. 대다수의 교사들이 과
학관 교수 실행 경험이 부족한 현 상황에서 이러한 형태의 연수를 통해 교사들에
게 과학관 교수·학습에 대한 성공적인 교수 경험을 제공한다면 과학관 교수·학습에 
대한 그들의 인식과 실행 의지를 높이는 데 도움이 될 것으로 기대한다.
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제 5 장. 과학관 교수 실행에서 나타난 과학 교사의 교수 전략 
분석 (연구 Ⅲ)
1. 서론
학교 과학 수업이 주로 추상적인 내용들을 다루고 학생들의 일상적 경험과 효과
적으로 연결되지 못하는 경향이 있는 반면(Ramey-Gassert, 1997), 과학관과 같은 비
형식 과학교육기관에서는 실물이나 모형, 살아있는 표본, 핸즈온 전시물 등을 통해 
학교 수업에서 제공하기 어려운 경험을 제공할 수 있다(Tran, 2007). 따라서 과학관
을 활용한 학습은 비형식학습 환경의 독특한 활동, 자원, 내용을 교실 수업과 연계
함으로써 학교 과학 수업을 보완하고 완성시킬 수 있는 잠재력을 가지고 있다.
과학관의 자원을 학교 과학 수업에 적절하게 통합시켜 학생들의 학습 기회를 극
대화하기 위해서는 이러한 수업을 계획하고 실행할 교사의 역할이 매우 중요하다
(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998). 그러나 대부분의 교사들은 과학관 교수·학습의 
필요성에는 공감하지만 과학관을 교육의 자원으로 효과적으로 활용하지 못하며, 과
학관 교수 실행에 다양한 어려움을 겪는 것으로 보고되었다(Griffin & Symington,
1997). 즉, 과학관 교수·학습을 위한 별다른 준비 없이 일회성 관람에 그치거나 과
학관 자체 프로그램에 위탁하는 경우가 대부분이었고, 교사가 정규교육과정과의 연
계를 고려하여 방문 전, 중, 후 활동과 같이 체계적으로 구성된 수업을 실행하는 
경우는 거의 없었다(Hannon & Randolph, 1999). 이는 연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)의 
결과와 일치한다. 또한, 많은 교사들이 과학관 교수 실행에 대한 자신감이 낮고 과
학관 교수·학습의 본성이나 교수 전략에 대한 이해가 부족하다고 생각하며, 과학관 
교수·학습 프로그램을 직접 개발하여 사용하는데 어려움이 있다고 인식하는 것으로 
나타났다. 이러한 문제점이나 교사들이 겪는 어려움은 과학관 교수·학습에 대한 적
절한 교사 전문성의 부재에서 기인한다고 할 수 있다(Rebar, 2009). 따라서 과학관 
교수·학습에 대한 교사의 전문성 발달을 위한 체계적인 교사교육 방안을 마련할 필
요가 있다.
한편, 과학관을 포함한 박물관 학습은 학습자가 무엇을 학습할지 스스로 선택하
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는 자유 선택 학습의 성격을 갖는다(Bamberger & Tal, 2007; Falk, 2001; Falk &
Adelman, 2003; Falk & Dierking, 2000). 이에 과학관 교수·학습은 교실 수업에 비
해 학습자 중심적이고 덜 구조화되며, 더 많은 사회적 상호작용을 필요로 한다
(Hofstein & Rosenfeld, 1996; Ramey-Gassert & Walberg, 1994). 이러한 과학관 교
수·학습의 본성을 이해하지 못하고 교실 수업에서의 교수 전략을 과학관 교수·학습
에 그대로 적용하는 경우 오히려 학습에 방해가 될 수도 있다(Chang & Lee, 2007;
Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998; Griffin & Symington, 1997). 과학관에서의 학습
은 개인적, 물리적, 사회문화적 맥락의 상호작용에 의해 일어나므로(Falk &
Dierking, 2000) 각각의 맥락을 극대화시켜 학생의 학습 경험을 촉진하기 위한 교
수 전략이 필요하다.
그동안 과학관 교수·학습을 위한 다양한 교수 전략이 제안되었으나(Braund,
2004; DeWitt & Osborne, 2007; Falk & Dierking, 2000; Griffin, 1998), 학교 과학교
육의 맥락에서 과학 교사가 실제 과학관 교수·학습을 실행할 때 나타나는 교수 전
략의 특징을 조사하려는 시도는 거의 이루어지지 않았다. 우리나라에서도 과학관 
교수·학습 관련 교사 연수가 일부 이루어지고 있으나, 관련 연수를 통해 과학관 교
수·학습 관련 교수 전략을 접한 교사들이 이를 실제 교수 과정에서 어떻게 구현하
는지 조사한 연구는 매우 부족하다. 따라서 교사들이 과학관 교수·학습을 위한 교
수 전략을 실제로 어떻게 실행하며 어떤 측면에서 어려움을 겪는지 구체적으로 조
사할 필요가 있다. 이를 바탕으로 기존의 과학관 교수·학습 관련 교사 연수의 효과
를 높이기 위한 개선 방안을 제안할 뿐 아니라, 과학관 교수·학습에 대한 교사 전
문성 발달을 위한 향후 교사 연수의 방향을 설정하는데 시사점을 얻고자 한다.
이에 이 연구에서는 과학관 교수·학습 관련 연수를 이수한 두 교사에 대한 사례
연구를 통해 교사의 과학관 교수 실행에서 나타나는 교수 전략의 특징을 분석하였
다.
연구 Ⅲ의 구체적인 내용은 다음과 같다.
(1) 과학관 교수·학습 교수 전략 분석틀 만들기
(2) ‘과학관 교수·학습 목표 설정하기’에 대한 분석
(3) ‘구조 제공하기’에 대한 분석
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(4) ‘협력적 활동 격려하기’에 대한 분석
(5) ‘의사소통 능력, 쓰기 능력, 연구기술 지원’에 대한 분석
2. 연구 방법
2.1 연구의 맥락
서울특별시 과학전시관에서 실시한 ‘과학관을 활용한 창의체험 연수’를 이수한 
교사 중 실제로 다음 학기에 과학관 교수·학습을 계획한 2인을 연구 참여자로 선정
하였다. 이는 본 연구의 목적이 과학 교사의 과학관 교수·학습에서 나타나는 교수 
전략의 특징을 조사하여 기술하는 것이므로, 과학관 교수·학습에 적절한 교수 전략
에 대해 알고 있어 일회성 단순 관람이 아닌 체계적인 과학관 교수·학습을 계획하
고 실행할 수 있는 교사를 연구 참여자로 선정할 필요가 있었기 때문이다. 두 교사
의 구체적인 배경은 <표 Ⅲ-1>에 정리하였다.
교사A는 교직경력 3년의 초임교사로, 연구에 참여하기 전에도 과학반 학생들을 
대상으로 한 과학 탐방 활동을 1년간 진행한 경험이 있었으나 당시에는 특별한 준
비 없이 단순 관람 위주의 수업을 진행하였다. 교사B는 교직경력이 20년이며, 과학
관 교수·학습 관련 연구로 석사학위를 취득하였고 과학관 교수·학습을 위한 자료 
개발에 참여한 적이 있을 뿐 아니라 과학관을 비롯한 다양한 장소에서 과학 탐방 
활동을 실시한 경험이 있었다. 이처럼 과학관 교수·학습에 대한 전문성과 실행 경
험에 비교적 큰 차이가 있는 두 교사의 사례를 분석한 것은 대부분의 과학 교사가 
과학관 교수·학습에 대한 전문성이 부족한 상황에서 초임교사의 사례와 전문성 발
달의 모델이 될 수 있는 경력교사의 사례를 함께 제시하는 것이 의미 있다고 판단
하였기 때문이었다.
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교사 성 학위(전공) 교직경력 학교급












<표 Ⅲ-1> 연구 참여자의 배경
두 교사는 연수를 통해 과학관 교수·학습 관련 이론과 교수 전략을 익혔다. 먼
저, 교사들은 연수에서 비형식학습과 과학관 교수·학습의 특징을 접하고, 맥락적 학
습모형 등의 관련 이론을 학습하였다. 또한, 과학관 교수·학습을 방문 전, 중, 후 활
동으로 구성할 때 고려해야할 사항을 학습하였고, 과천과학관을 대상으로 한 과학
관 교수·학습 프로그램의 실제를 경험하였다. 과학관 교수·학습 체험에서 교사들은 
방문 전 활동으로 과천과학관에 대해 알아보고 선행지식을 확인하는 활동을 하였
고, 방문 중 활동으로 기초과학관 가이드 관람과 원소주기율표, 로켓추진체, 플라즈
마 등의 전시물에 대한 활동지를 작성하였으며, 방문 후 활동으로는 에어로켓 만들
기 실험을 수행하였다. 그 후, 워크숍을 통해 방문 전, 중, 후 활동으로 구성된 과
학관 교수·학습 프로그램을 소집단별로 직접 계획하고 활동지를 제작한 후 발표하
는 과정을 거쳤다. 이때, DeWitt 과 Osborne(2007)이 개발한 FMP을 사용하여 다른 
소집단의 프로그램을 평가하고 토론함으로써 과학관 교수·학습 관련 교수 전략을 
구체적으로 익혔다.
이를 바탕으로 두 교사는 한 학기 동안 특별활동 시간을 이용하여 각 학교의 과
학반 학생들을 대상으로 과학관 교수·학습을 실행하였다. 과학관 방문 전, 후 활동
은 각 학교에서 1회씩 이루어졌고, 방문 중 활동의 경우, A는 국립과천과학관에서 
2회, B는 남산과학관에서 1회 실시하였다. 두 교사의 수업을 <표 Ⅲ-2>에 정리하였
다.
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<표 Ⅲ-2> 두 교사의 수업 개요
교사 A 교사 B
수업주제 · 자유 선택 관람 · 빛과 함께 놀자
수업목표
· 자유 선택 학습을 통한 학생들의 과
학에 대한 흥미 향상
· 학생들의 빛 관련 개념학습 및 과학




· 과학관 소개 및 가는 방법 안내
· 착시를 이용하여 관찰의 중요성을 강
조하는 활동 제시
· 과학관 리플렛을 이용한 과학관 관람 
계획 세우기
· 과학관 홈페이지를 통한 과학관 및 
빛 관련 전시물 소개
· 빛과 색에 관련된 영상 시청 및 시범
실험
방문 중
· 첫 번째: 자유 선택 관람
· 두 번째: 전시물을 체험하면서 활동
지 작성
· 빛 관련 전시물을 체험하고 조별 활
동지 작성
· 활동지 작성 후 자유 선택 관람
방문 후
· 과학관에서 인상 깊게 본 내용을 기
사로 작성하여 신문 만들기
· 소의 눈 해부, 편광 안경 만들기, 색
의 합성을 이용한 열쇠고리 만들기 
실험
· 바늘구멍 사진기 조작 활동
2.2 연구 절차
수업에 앞서 교사들이 연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)의 설문지에 응답한 내용을 바
탕으로 두 교사의 과학관 교수·학습에 대한 인식과 앞으로의 수업 계획을 조사하기 
위한 면담을 실시하였다. 두 교사는 한 학기 동안 방문 전, 중, 후 활동으로 구성된 
과학관 교수·학습을 계획 및 실행하였으며, 연구자 중 1인이 모든 수업을 관찰하여 
관찰 노트를 작성하였다. 각 수업 후에는 면담을 통해 교사들이 자신의 수업을 평
가하도록 하였고, 교수 전략과 관련하여 수업 관찰에서 나타난 특징적인 사항과 수
업 계획 및 실행에 영향을 미친 요인, 다음 수업의 계획에 대해 질문하였다. 한 학
기가 끝난 후 최종 면담에서는 수집한 자료들을 1차 분석한 결과를 바탕으로 과학
관 교수 실행 과정에서 나타난 교수 전략 측면에 대해 추가로 질문하였다. 모든 수
업과 면담 내용을 녹음·녹화하였고, 전사본을 작성하였다. 또한, 교사가 수업에서 




교사의 과학관 교수·학습에 대한 교수 전략을 분석하기 위해 DeWitt과 
Osborne(2007)이 CHAT, 내적 동기 이론, 개념 학습 이론을 바탕으로 개발한 FMP
를 사용하였다. 그런데 FMP는 과학관 교육 전문가들이 과학관 교수·학습에 대한 
교사의 전문성을 향상시키고 그들의 교수 실행 과정을 돕기 위해 고려해야할 원칙
이므로 이를 연구의 맥락에 맞게 일부 수정한 분석틀(표 Ⅲ-3)을 사용하였다. 예를 
들면, 원칙 1은 과학관 교육 전문가의 입장에서 교사가 과학관 교수·학습을 실행하
는 목적을 파악하는 것이었는데, 교사가 직접 과학관 교수·학습을 실행하는 이 연
구의 맥락에 맞게 ‘과학관 교수·학습 목표 설정하기’로 수정하였다. 또한, 원칙 3에 
포함되어 있던 ‘개인적 관련성(personal relevance)’ 항목은 다른 원칙들과 중복되는 
측면이 많다고 판단하여 분석에서 제외하였다.
모든 수집 자료들을 분석틀에 따라 일차적으로 분류한 후, 수업 촬영 영상과 
면담 전사본 등을 반복적으로 분석하면서 원칙별 결과를 구체화하였으며, 추출한 
결과의 의미를 해석하였다. 또한, 분석틀 제작 및 결과 분석 과정에서 과학교육 전
문가, 현직 중등교사 및 과학교육전공 대학원생으로 이루어진 집단에서의 세미나를 
통해 결과 해석 및 논의의 타당성을 점검하였다.
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원칙 내용
1. 과학관 교수·학습 목
표 설정하기
과학관 교수·학습의 목표를 구체적으로 설정하고 교육과정과의 
연계를 고려하여 활동을 계획해야 한다.
2. 구조 제공하기
활동이나 자료는 과학관 방문 중 활동에만 초점을 맞추지 말고 방
문 전과 방문 후 활동으로 연결 될 수 있는 구조를 제공해야 한다.
(1) 낯설음 지수 감소시
키기 
과학관 방문에 앞서 과학관에 대한 오리엔테이션을 통해 낯설음을 
감소시키기 위한 방문 전 활동이 필요하다.
(2) 학습 경험 강화하기
과학관 방문 중에 습득한 경험과 지식을 확장하고 강화하기 위한 
방문 후 활동이 필요하다.
3. 협력적 활동 격려하기
학생과 학생, 학생과 교사가 함께 협동하여 산출물을 만드는 활동
이 필요하다. 이러한 활동은 활동의 목표를 명확히 해주고 학생들
에게 긍정적인 결과를 제공한다. 이 활동은 아래의 네 가지 요소를 
포함해야 한다.
(1) 동료 및 교사와의 상
호작용
교사와 학생 간, 학생과 학생 간의 토론과 상호작용이 활발하게 일
어나도록 촉진해야 한다. 이러한 토론의 내용은 산출물 형성과 연
관이 되면서 새로운 지식 생성의 방향으로 학생들을 이끌어야 한
다.
(2) 호기심과 흥미
학생들의 호기심을 유발하고 개인의 관심을 원하는 만큼 추구하도
록 허용하는 것에 초점을 두고 자료를 개발해야 한다.
(3) 선택과 조절
학생들에게 활동에 대한 선택권을 주고, 동시에 학생들이 학습의 
방향성을 잃지 않도록 학습에 대한 안내 및 통제 범위도 제공해야 
한다.
(4) 인지적 참여와 도전 학생들에게 인지적 참여와 도전을 주는 활동을 제공해야 한다.
4. 의사소통 능력, 쓰기 
능력, 연구기술의 지
원
학생들의 경험을 조직하여 글이나 말로 표현하는 기회를 제공하고 
연구 기술을 익힐 수 있는 기회를 제공해야한다. 이러한 목적을 위
해 적절하게 구조화된 활동지를 사용하는 것이 좋다. 
<표 Ⅲ-3> 과학관 교수·학습 교수 전략 분석을 위한 분석틀
3. 연구 결과 및 논의
3.1 과학관 교수·학습 목표 설정하기
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과학관 교수·학습의 목표를 설정하는 것은 교사의 과학관 교수 실행에서 가장 
중요한 의사결정 중 하나라고 할 수 있다(Rennie & McClafferty, 1995). 이에 두 교
사가 설정한 과학관 교수·학습 목표를 제시하고, 목표에 따라 학교 정규교육과정과
의 연계를 고려한 정도에서 나타난 차이를 분석하였다. A는 과학 개념의 습득보다
는 학생 개인의 흥미와 관심에 따른 자유 선택 학습을 통해 과학에 대한 흥미를 
높이는 것을 목표로 설정하였다. B는 학생들이 전시물을 통해 빛과 관련된 개념을 
학습하고, 과학관에 다시 방문하고 싶다는 생각을 갖게 하는 것이 목표였다.
Rennie와 McClafferty(1995)는 과학에 대한 흥미나 과학 학습에 대한 동기 부여가 
목표인 경우 과학관을 전체적으로 관람할 수 있는 동선을 제시하면서 전시물의 대
략적인 내용을 정리할 수 있는 활동으로 수업을 구성하고, 특정 주제에 대한 심화 
학습이 목표라면 주제와 관련된 전시물을 자유롭게 탐구할 수 있는 활동으로 수업
을 구성해야 한다고 제안하였다. 두 교사는 실제로 이러한 방식의 수업을 구성하였
으며, 과학관 교수·학습 목표에 따라 활동 내용에 차이가 있었다.
또한, 두 교사의 과학관 교수·학습 목표의 차이는 정규교육과정과의 연계를 고
려하는 정도에도 영향을 미친 것으로 나타났다. 개념 학습을 주요 목표로 설정한 B
는 학교 과학 교육과정을 적극적으로 고려하여 중학교 2학년 과학의 ‘빛’ 단원과 
연계한 탐구 활동으로 수업을 구성하였으며 활동지 제작 과정에서도 교과서를 참
고하였다.
“목표는 ‘빛과 함께 놀자’였죠. 빛에 대한 전시물을 보고 관련된 지식을 교과서
랑 연관시켜 살펴보자. (중략) 활동지를 만들 때 맥락은 교과서에요. 빛과 색은 교
육과정을 고려하고 현대기술과 연관을 고려하여 골랐어요.”  
                                                 (B와의 면담 내용 중에서)
반면, A는 과학관 교수·학습에서 자유 선택 관람을 중시하였고, 정규교육과정과 
연계시키려는 시도를 하지 않았다. 이에 대해 A는 면담에서 교육과정과의 연계가 
필요함을 인식하고 있었지만 현실적인 수업 준비에 부담감을 느껴 연계하지 않았
다고 하였다.
“효과적으로 하려면 교육과정 연계에 대한 고려가 필요하겠지요. (중략) 그렇게 
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하려면 활동지를 만드는 부담이 더 늘어나기 때문에 알면서도 적용을 안했지요.”   
                                                     (A와의 면담 내용 중에서)
과학관 교수·학습은 정규교육과정과 밀접하게 연관될 때 보다 효과적인 것으로 
알려져 있으나(이창진, 류춘렬, 신명경, 2007; 임미혜, 소금현, 심규철, 여성희, 2010;
Anderson & Zhang, 2003; Bitgood, 1991; Gilbert & Priest, 1997; Guisasola et al.,
2005; Orion, 1993; Wolins et al., 1992), 많은 교사들이 과학관 교수·학습을 과학 수
업에 도움이 될 수 있는 일회성 경험 정도로 여겨 정규교육과정과 통합하는 데 익
숙하지 않다(Rennie & McClafferty, 1995; Tal & Morag, 2007). A도 이에 해당한다
고 볼 수 있으므로, 연수 등을 통해 교사들이 과학관 교수·학습을 학교 교육과정과 
연결시키는 것이 효과적임을 인식할 수 있도록 강조해야할 뿐 아니라, 학교 교육과
정과 연결시켜 체계적으로 개발된 과학관 교수·학습 자료를 제공하는 등 실행을 위
한 구체적인 도움을 제공할 필요가 있다.
3.2 구조 제공하기
과학관 교수·학습은 과학관 현장학습에만 초점을 맞추지 말고 방문 전, 중, 후 
활동으로 유기적으로 구성될 때 효과적으로 이루어진다(Flexer & Borun, 1984;
Orion & Hofstein, 1994). 두 교사 모두 연수에서 배운 대로 방문 전, 중, 후 활동
으로 과학관 교수·학습을 구성하였다. 이에 두 교사의 방문 전, 중, 후 활동의 구체
적인 내용을 소개하고 활동들이 적절히 연계되어 실행되었는지 분석하였다. A는 
방문 전 활동에서 학생들이 직접 과학관 관람 계획을 세우도록 하였고, 첫 번째 방
문 중 활동에서는 자유 선택 관람을, 두 번째에서는 교사가 가이드가 되어 일부 전
시물을 설명하고 학생들이 활동지를 작성하는 활동을 계획하였다. 방문 후 활동으
로는 관람 내용을 바탕으로 신문을 만드는 활동을 계획하였다. 그러나 실제 수행에
서 방문 전, 중, 후 활동이 매끄럽게 연결되지는 못하였다. 예를 들어, 방문 전 활
동에서 관람 계획서를 작성하였음에도 실제 방문 중 활동에서 제대로 활용하지 않
았고, 학생들이 계획한 활동 중 과학관 측에 사전예약이 필요한 활동이 많았음에도 
이를 구체적으로 고려하지 않아 대부분 이용할 수 없었다. 또한, 방문 후 활동인 
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신문 만들기에 대해 사전에 충분히 안내하지 않아 학생들이 과학관에서 신문 제작
을 위한 자료를 적절히 수집하지 못하였다. 이와 같이 방문 전, 중, 후 활동이 적절
히 연계되지 않은 경우 과학관 교수·학습 목표를 달성하기 어려울 수 있으므로 개
선이 필요하다고 할 수 있다.
B의 경우 방문 전 활동에서 과학관 홈페이지를 이용해 전시물에 대해 간단히 
소개하였고, 빛과 색에 관련된 다양한 영상을 보여주면서 동기를 유발하였다. 방문 
중 활동으로 빛과 관련된 전시물에 대한 체험과 탐구를 진행하면서 학생들이 활동
지를 작성하도록 하였고, 방문 후 활동으로는 빛과 색에 관련된 실험을 계획하여 
하나의 수업 주제 안에서 다양한 활동을 진행하였다. 즉, 각 활동이 유기적으로 연
결되었으며 실제 수업 실행도 계획대로 진행되었다.
연구 Ⅰ(한문정 등, 2010a)에서 알 수 있듯이 방문 전, 중, 후 활동으로 구성된 
과학관 교수·학습이 인지적·정의적 측면에서 학생들의 학습을 향상시킨다고 알려져 
있음(Gilbert & Priest, 1997; Guisasola et al., 2005; Orion, 1993; Wolins et al.,
1992)에도 불구하고 이러한 체계적인 과학관 교수·학습을 계획하는 교사가 극히 드
문 현실
에서, 두 교사의 사례는 다른 교사들에게 과학관 교수·학습의 모델을 제시할 수 
있다는 점에서 의미가 있다. 다만, 두 교사 모두 방문 전, 중, 후 활동의 목적과 특
징을 고려하여 과학관 교수·학습을 구조화시켰지만, A는 구조가 덜 체계적이고 유
동적이며 학습 자료가 단순한 반면, B는 보다 체계적으로 수업을 구조화시켰으며 
다양한 수업자료를 활용한다는 차이가 있었다. 이는 교사의 과학관 교수·학습에 대
한 인식 및 경험의 차이에 따른 것이기도 하지만, 과학관 교수·학습 목표에서의 차
이가 중요한 영향을 미쳤다고 할 수 있다. 즉, A의 경우 개념 학습을 목표에 포함
시켰던 B와 달리 과학에 대한 흥미 향상만을 목표로 삼았기 때문에 상대적으로 과
학관 교수·학습을 구조화하는 수준이 낮았을 수 있다(Rennie & McClafferty, 1995).
(1) 낯설음 지수 감소시키기
과학관은 대체로 학생들에게 익숙하지 않은 환경이라 할 수 있다. 학생들은 낯
선 환경에서는 두려움과 불안감을 느끼게 되는데(Falk & Balling, 1976; Falk et al.,
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1978) 이는 의미 있는 학습을 방해하므로, 과학관에 대한 낯설음을 줄이기 위한 방
문 전 활동이 필요하다(Anderson & Lucas, 1997; Falk & Dierking, 2000; Kubota
& Olstad, 1991). 따라서 과학관 방문 전에 학생들의 과학관에 대한 인지적, 지리
적, 심리적 낯설음을 줄이기 위한 적절한 오리엔테이션이 이루어져야 한다(Orion,
1993). 이에 교사들이 학생들의 과학관에 대한 낯설음을 줄이기 위해 실행한 방문 
전 활동을 구체적으로 소개하고, 이중 인지적 측면의 낯설음을 줄이기 위한 활동에
서의 교사 간 차이를 분석하였다.
두 교사 모두 이를 잘 인식하고 있었기 때문에 방문 전 활동에서 과학관에 가
는 방법을 자세히 안내하고 과학관 전시물과 관련하여 관찰의 중요성을 강조하는 
활동을 하는 등 과학관에 대한 지리적, 심리적 낯설음을 줄이기 위한 활동을 하였
다. 또한, A는 과학관에 대한 낯설음이 학습을 방해할 수 있다고 생각하여 같은 과
학관을 두 번 방문하였는데, 이처럼 한 과학관을 반복해서 방문하는 것은 과학관에 
대한 낯설음을 감소시키기 위한 전략이 될 수 있다(NRC, 2001). 한편, B는 방문 전 
활동에서 너무 많은 자료를 제공하거나 앞으로의 활동에 대하여 자세히 알려주면 
오히려 학생들의 흥미와 호기심이 줄어들 수 있다고 판단하여, 낯설음의 정도를 적
절히 조절하려고 하였다. 다음은 이와 관련된 면담 내용이다.
“어떤 애들은 새로운 데를 좋아하는데 어떤 애들은 갈 때부터 지치는 친구들이 
있어요. 익숙해져야지 학습이 가능한 친구들이 꽤 많거든요. 여기도 보니 내향형인 
친구들이 꽤 있는데 그런 친구들을 배려해야 할 것 같아요.”    
                                                 (A와의 면담 내용 중에서)
“너무 조사하고 가면 놀랍지 않아요. 생소함이 흥미를 유발할 수도 있다고 생각
해요. 또 한편으로는 ‘거기 가면 이런 거 할 수 있어.’하고 미리 알려주는 게 흥미를 
끌 수도 있다고 생각하구요.”                           (B와의 면담 내용 중에서)
그러나 인지적 측면의 낯설음을 줄이기 위한 방문 전 활동의 수준에서는 교사 
간에 차이가 있었다. A는 학생들이 과학관 소개 자료를 바탕으로 스스로 관람 계
획을 세우는 활동을 통해 전시물을 탐색하고 과학관에 대한 기대를 가질 수 있도
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록 하였으나, 전시물 목록 이외의 구체적인 정보를 제공하지 않아 학생들이 전시물
에 대한 간단한 정보를 얻는 정도의 활동에 그쳤다. 반면, B는 학생들의 인지적 낯
설음을 줄이기 위한 다양한 활동을 실시하였다. 먼저, 학습 목표를 학생들에게 주
지시키고 방문 중과 방문 후 활동에 대해 미리 소개하여 기대감을 주었다. 그리고 
방문 전 활동에서 빛과 관련된 전시물을 소개하고 관련 영상을 시청하거나 시범 
실험을 보여줌으로써 학생들의 호기심을 이끌어냈다. 학습 목표를 명확히 인식하는 
것은 그 자체가 선행조직자가 될 수 있으며, 보다 자기지향적으로 목표를 성취하도
록 할 수 있다(Rennie & McClafferty, 1995). 또한, 학생의 선지식도 전시물과의 상
호작용을 통해 무엇을 학습할지 결정하는 데 영향을 미칠 수 있는데, B가 방문 전 
활동에서 제공한 빛 단원과 관련된 다양한 활동들이 방문 중 활동을 위한 선행조
직자의 역할을 하여 학생들의 과학관에 대한 인지적 낯설음을 감소시키는데 도움
을 주었을 것으로 생각된다.
(2) 학습 경험 강화하기
방문 후 활동에는 과학관에서의 학습을 심화하고 확장할 수 있는 기회를 제공
하기 위한 전시물 관련 탐구 실험이나 조사, 연구, 발표 등의 활동이 포함되어야 
한다(DeWitt & Osborne, 2007; Falk & Dierking, 2000). 두 교사 모두 이를 인식하
고 있었으나 실제 방문 후 활동의 내용에는 차이가 있었다.
A의 경우 방문 후 활동으로 과학관에서 인상 깊게 본 내용을 기사로 작성하여 
신문을 만드는 활동을 계획하였다. 이는 방문 중 활동에서 학습한 내용을 활용할 
수 있는 적절한 활동이라 할 수 있으나, 실제로는 교사의 체계적인 안내가 부족하
였고 학생들의 준비도 미흡하였기 때문에 활동이 효과적으로 이루어지지 못하였다.
예를 들어, 신문 만들기를 위해 방문 중 활동에서 찍은 사진을 어떻게 활용할 것인
지에 대한 안내가 없어, 실제 방문 후 활동에서 신문 만들기에 사진을 활용한 학생
은 거의 없었다. 또한, 교사가 신문 만들기 활동의 산출물에 대한 피드백을 제공하
지 않아 방문 중 활동의 경험을 강화하는 계기로 작용하였다고 보기는 어려웠다.
따라서 방문 중 활동에서의 학습 결과를 방문 후 활동에서 활용하는 경우, 학생들
에게 활동 간의 연계성을 사전에 충분히 안내하고 산출물을 완성하도록 격려하며 
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발표의 기회를 제공할 필요가 있을 것이다.
B는 방문 후 활동으로 소의 눈 해부, 편광 안경 만들기, 색의 합성을 이용한 열
쇠고리 만들기 등의 실험을 실시하였으며, 학생들이 바늘구멍 사진기를 자유롭게 
관찰하고 조작하도록 하는 활동도 진행하였다. 이는 색의 합성과 편광에 관한 과학
관 전시물과 관련된 실험으로 방문 중 활동에서 학습한 개념을 확장시키기에 적절
하였다고 할 수 있다. 이 과정에서 B는 다음과 같이 학생들이 과학관에서의 경험을 
떠올릴 수 있도록 유도하였다.
교사B: 과학관에서 우리 편광 봤었잖아요. 이게 편광을 이용해서 만든 겁니다.
       ...(중략)...
교사B: 이거 봤었죠? 중간에 기다란 대롱이 있고 분명히 칸막이가 있는 거 같
은데 칸막이 없는 거. 그거 봤던 기억 안나?
학생들: 봤어요.
교사B: 그거 사실은 이렇게 만드는 거예요.     
(B의 ‘방문 후 활동’ 장면 중에서)
이에서 더 나아가 B는 방문 후 활동에서 수행한 실험을 활용하여 학생들과 함
께 초등학생을 지도하는 봉사활동을 하거나, 관련된 주제로 과학축전에 참가하는 
등 방문 후 활동을 확장시켰다. 이처럼 방문 후 활동은 한 번의 수업으로 끝나는 
것이 아니라 다양한 확장이 가능하다. 그러므로 B의 사례와 같이 방문 후 활동을 
통해 과학관 교수·학습을 정규 과학 수업이나 동아리 활동, 봉사활동 등과 연계하
여 확장시킬 수 있는 다양한 방법을 교사들에게 제시할 필요가 있을 것이다.
3.3 협력적 활동 격려하기
CHAT에 따르면 학습은 사회적 맥락 속에서, 함께 협력하는 활동에 참여하면서  
일어나게 된다(Alexander, 2005; Mercer, N., Dawes, L., Wegerif, R., & Sams, C.,
2004; Mercer & Wegerif, 1999; Wells & Claxton, 2002; Zohar & Nemet, 2002). 과
학관 교수·학습에서 함께 협력하는 활동을 만들어 사회적 상호작용을 촉진하기 위
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해서는 소집단 활동을 통해 집단 구성원들이 학습 관련 책임을 나누도록 격려하는 
것이 효과적이다(Cox-Petersen & Pfaffinger, 1998; Price & Hein, 1991). 그러나 A
는 소집단 활동을 통한 학생 간의 상호작용에 대해 거의 고려하지 않았다. 즉, 방
문 전 활동의 ‘과학관 관람 계획 세우기’나 방문 후 활동의 ‘신문 만들기’가 소집단 
활동으로 수행하기 적합한 활동이었음에도 모두 개별 활동으로 진행하였다. 또한,
방문 중 활동에서도 학생들이 각자 자유 선택 관람을 하도록 하였다. 반면, B는 방
문 중 활동에서 소집단별로 다른 활동지를 제공하거나 방문 후 활동에서 소집단별
로 실험을 진행하도록 하는 등 대부분의 활동을 소집단 활동으로 구성하였다. 이에 
따라 학생들이 여럿이 짝을 지어 전시물을 관람하다가 자연스럽게 소집단별로 모
여 활동지를 작성하는 것을 관찰할 수 있었다.
A가 소집단 활동을 실시하지 않은 것은 다음과 같이 소집단 활동에 대해 부정
적으로 인식하고 있었기 때문이었음을 면담을 통해 알 수 있었다.
“(과학관에서) 개인적으로 다니고 싶은 아이들도 있고 뭉쳐서 다니고 싶은 아이
들도 있지만 뭉쳐서 다니면 부족한 아이가 혜택을 보는 거 같구요. 가르쳐 주는 아
이는 힘들어 할 수도 있구요. 같이 다니는 아이들이 전시물에 관심을 갖지 않는다
면 차라리 혼자 다니는 게 나을 수 있을 것 같아요. (신문 만들기에서) 조별활동을 
하면 오히려 산출물 만드는 거 잘 안될 것 같아요. 시끄럽기도 하고 개인적인 책무
감이 있어야 되는 것 같아요.”     (A와의 면담 내용 중에서)
또한, B도 소집단 활동을 실시하기는 하였으나 소집단 활동 과정에서 나타날 
수 있는 부정적인 요소들 때문에 이를 강조하지는 않았다고 응답하였다.
“조별활동이 맞고 둘이 해야 하는 활동도 있었어요. 그러나 조별로 움직였는지
는 모르겠고 별로 중요하지 않다고 생각해요. 조별로 해야 한다고 믿지만 내가 싫
어요. 조에서 십자가를 지는 애가 나오니까. 물론 함께 설득해서 하는 것도 길러야
할 능력이라고 생각은 해요.”    (B와의 면담 내용 중에서)
이상의 내용에서 드러나듯이 두 교사의 소집단 활동에 대한 인식에는 그동안의 
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학교 과학 수업에서의 소집단 활동에 대한 부정적인 경험이 상당한 영향을 미쳤음
을 알 수 있다. 이러한 부정적인 경험은 교사의 소집단 활동 지도를 위한 전략의 
부재(곽영순, 2001)와 소집단 활동을 위한 학생들의 사회적 기술 부족(한재영, 노태
희, 2002)으로 인해 학교 수업에서 소집단 활동이 효과적으로 이루어지지 못하는 
경우가 많았기 때문일 수 있다. 실제로 소집단을 활용한 협동학습을 실행한 경험이 
있는 과학 교사들은 소집단 학습에서 무임승차 효과가 있을 가능성이 있다고 판단
하는 경향이 높은 것으로 보고되었다(한재영, 이지영, 이혜인, 노태희, 2006). 따라서 
과학관 교수·학습에서 교사들이 소집단 활동을 효과적으로 활용할 수 있도록 하기 
위해서는 교사들의 관련 지도 전략에 대한 지식뿐 아니라 소집단 활동 자체에 대
한 인식을 높이는 것이 병행될 필요가 있을 것이다.
(1) 동료 및 교사와의 상호작용
과학관 교수·학습은 주로 집단 내에서의 사회문화적 중재를 통해 일어나므로 
학생 간 또는 학생과 교사 간의 활발한 상호작용을 촉진할 수 있는 수업을 구성하
는 것이 중요하다(김기상, 2008; Dalton & Tharp, 2002; DeWitt & Osborne, 2007;
Dillenbourg, Baker, Blaye, & O’Malley, 1996; Falk & Dierking, 2000). 이를 위해 
교사는 전시물과 관련된 심도 있는 과학내용 지식을 바탕으로 학생들의 학습을 촉
진하기 위한 의사소통 기술을 갖춰야 하는데(King, 1994), 이 측면에서 두 교사 간
의 차이가 특히 큰 것으로 나타났다.
먼저, A는 수업 진행 과정에서 학생과의 상호작용이 적은 편이었다. 특히, 두 
번째 방문 중 활동에서는 계획했던 교사의 가이드도 이루어지지 않아 교사와 학생 
간 상호작용이 더 줄어들었다. A는 가이드를 하지 않는 대신에 과학관을 순회하면




교사A: 얘가 이름이 있어요. 고체, 액체, 기체 말고.
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학생A: 플라즈마.
교사A: 요새 고체, 액체, 기체 배우지? 세 가지 상태라고 배우는데 실은 상태가 
네 가지야. 플라즈마라는 상태가 있어요. 이 현상을 일상생활에서도 볼 
수가 있어요.
학생A: 이건 뭐야? 해파리?
교사A:...(대화 끊김.)                                                    
 (A의 ‘방문 중 활동’ 장면 중에서)
위의 사례에서 A는 학교 수업에서 다룬 내용을 상기시키면서 정규교육과정과
의 연계를 시도하였으나, 학생이 흥미를 보이지 않고 엉뚱한 답을 하자 당황하면서 
대화를 이어나가지 못하였다. 이처럼 교사와 학생 간 상호작용의 상당 부분이 교사
의 질문에 학생들이 답하는 형태였고, 학생들에게 전시물의 원리를 설명하거나 그
들의 흥미를 자극하기 위한 상호작용은 거의 나타나지 않았다. 방문 후 활동인 신
문 만들기도 소집단 활동이 아니었기 때문에 학생들 간에 과제 관련 대화는 거의 
없었고, 교사도 학생들과 별다른 상호작용을 시도하지 않았다.
반면, B는 방문 중 활동에서 학생들과 함께 전시물을 관람하면서 활발한 상호
작용을 시도하였다.
교사B: 얘들아 이리로 와봐.
학생B: 그림자네.
교사B: (스스로 해보면서) 더 가까이에서 크게 하면, 훨씬 나은 거 같아. (원리 
읽은 후) 중요한 게 빨리 하는 거래.
  (여러 학생들 다양하게 그림자 만들기 시도)
교사B: 여기서 춤이나 한 판 추자.                                         
(B의 ‘방문 중 활동’ 장면 중에서)
B는 주로 전시물 앞에서 직접 활동 시범을 보이면서 학생들의 참여를 유도하였
는데, 교사 스스로가 즐겁게 전시물을 체험하면서 학생들과 정서적 공감대를 이루
고 흥미를 이끌어냈다. 또한, 학생들이 활동지의 문제를 해결하기 위해 교사에게 
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질문을 하면 “이렇게 하면 어떻게 될까? 한번 생각해볼래?”, “이 전시물은 이렇게 
했으면 더 낫지 않았을까?”와 같은 질문을 던지면서 학생들이 활동을 다른 방식으
로 해볼 수 있도록 유도하거나 원리에 대한 추론을 이끌어내려고 시도하였다. 이에 
따라 Griffin(1998)의 박물관 학습 참여 지표를 체크리스트로 하여 관찰한 B의 수업
에서는 7가지 지표 중 6가지에 해당하는 다양한 행동들이 나타나 전시물과 학생 
간 상호작용이나 학생 간의 상호작용이 비교적 활발히 이루어졌음을 알 수 있었다.
예를 들면, ‘전시물과의 상호작용에 흥미를 나타낸다.’, ‘주의 깊게 집중하여 조사한
다.’, ‘참을성 있게 과제를 수행하거나 그림을 그린다.’, ‘핸즈온 전시물을 의도적으
로 사용한다.’, ‘무언가를 보여주려고 다른 학생을 이끈다.’, ‘다른 학생의 흥밋거리
를 보려고 자발적으로 모인다.’, ‘소집단 구성원끼리 대화한다.’에 해당되는 활동이 
다수 관찰되었다.
이상의 결과로부터 상호작용 촉진 전략의 측면에서 두 교사의 실행 지식에 차
이가 있었음을 알 수 있다. 과학관 교수·학습에서는 전시물 체험 활동을 중심으로 
한 학생 간, 또는 학생과 교사 간의 상호작용이 매우 중요한 요소이므로(신현정,
2011; 정원영 등, 2009; 정원영, 2010; 최지은, 김찬종, 2006; Feher, 1990) 이를 촉진
하기 위한 교수 전략이 요구되지만, 과학관 교수·학습 경험이 적은 교사가 효과적
인 상호작용 촉진 전략을 사용할 것으로 기대하기는 어렵다(남정희, 이순덕, 임재
항, 문성배, 2010). 상호작용 촉진 전략에 대한 교사의 전문성은 실제 실행 경험을 
통해 효과적으로 향상될 수 있으므로, 교사가 과학관 수업에서 이를 구체적으로 실
행해보는 경험을 체계적으로 제공하는 것이 중요할 것이다. 예를 들어, B처럼 관련 
경험이 많은 교사의 과학관 교수 실행 과정을 교수 전략의 측면에서 함께 분석하
고 평가할 수 있는 기회를 제공한다면 관련 전문성 향상에 도움이 될 수 있을 것
이다.
(2) 호기심과 흥미
과학관 교수·학습에서는 성적과 같은 외적동기보다는 흥미나 즐거움 등의 내적
동기가 더 중요하게 작용한다. 이러한 내적동기를 촉진하기 위해 과학관 교수·학습
에서는 학생들의 호기심을 유발시키고 흥미를 끌 수 있는 과제를 포함해야 한다
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(DeWitt & Osborne, 2007; Falk & Dierking, 2000). 이에 방문 전, 중, 후 활동에서 
교사들이 학생들의 호기심과 흥미를 고려하여 계획 및 실행한 활동들을 분석하였
으며, 교사 개인의 과학관 교수·학습에 대한 태도가 이러한 측면에 미친 영향에 대
해 논의하였다.
A의 경우 방문 전 활동에서 관찰의 중요성을 강조하며 틀린 그림을 찾게 하거
나 착시에 관한 그림을 보여준 것, 방문 후 신문 만들기 활동에서 ‘기자가 되었다
고 생각하자’는 상황을 주며 신문기사를 보여준 것 정도를 제외하고는 학생들의 흥
미와 호기심을 자극할만한 활동이 대체로 적었다. 방문 중 활동은 자유 선택 관람
이었으므로 학생들의 호기심과 흥미를 유발하기 위한 교사의 특별한 활동은 없었
다. 두 번째 방문 중 활동에서는 활동지를 통해 전시물을 소개하였으나 학생들의 
흥미를 촉진하기 위한 전시물을 선택한 것이라기보다는 주로 교사가 설명하기 쉬
운 전시물 위주로 구성된 것이었다. 즉, 과학관 교수·학습의 목표가 과학에 대한 흥
미 유발이었던 것에 비해 전반적인 수업 과정에서 학생들의 흥미나 호기심을 자극
하는 것에 대한 고려는 적었으며, A도 스스로 이를 인식하고 있었다. 이는 A가 기
본적으로 학생들의 자유 선택 관람에 중점을 두고 있어 호기심과 흥미의 영역을 
학생 개인에 달린 것으로 인식하는 경향이 있었기 때문으로 보인다.
“원래 목표가 학생들이 흥미를 가졌으면 좋겠다는 거였잖아요. 그냥 ‘경험을 시
켰다’ 최소 목표를 이룬 것 같아요 특별히 따로 뭘 좀 더 시도해본 건 없는 것 같
구요. 관심이 없는 애들을 관심이 있게끔 유도를 하지 않았던 것이 저의 큰 잘못이
지요.”                                                (A와의 면담 내용 중에서)
반면, B는 방문 전 활동에서 흥미로운 동영상을 보여주거나, 방문 후 활동에서 
소의 눈 해부나 편광 안경 만들기, 색의 합성을 이용한 열쇠고리 만들기 등의 다양
한 핸즈온 실험을 실시하여 학생들의 흥미와 호기심을 자극하고자 시도하였다. 또
한, 방문 중 활동에서는 교사 스스로 흥미를 갖고 전시물을 체험하면서 학생들이 
즐겁게 전시물을 관람하고 참여할 수 있도록 유도하는 모습이 돋보였다.
교사B: 얘들아, 이리 와봐. (학생들을 부름) 학교종이... 내가 도, 레를 맡을게, 네
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가 솔을 맡아.
학생C: (연주하며) 아, 힘들어.
학생D: 뭐 하는 거야? 
       (학생들이 모여듦)
교사B: 너 왜 망치고 그래~
       (학생들이 웃으며 즐거워 함)
학생E: 오~ (감탄함)                                                     
(B의 ‘방문 중 활동’ 장면 중에서)
이와 관련하여 B는 다음과 같이 학생들의 흥미를 이끌어내는 것이 과학관 교
수·학습에 대한 참여를 높이는데 중요하다는 점을 인식하고 있었다.
“개인적으로 재미도 있었고, 아이들에게도 그런 체험기회를 주고자 함께 활동에 
참여했죠. 애들이 의욕적이라 하자고 하면 열심히 해요. 조금만 “이거 진짜 재밌어”
하면 따라오죠.“    (B와의 면담 내용 중에서)
B의 사례로부터, 교사가 스스로 전시물 체험에 흥미를 갖고 이러한 경험을 학
생들과 공유하려는 태도를 갖는 것이 학생들의 호기심과 흥미를 고려하여 참여를 
이끌어내는 수업을 계획 및 실행하는데 중요한 요인이 될 수 있음을 알 수 있었다.
즉, 교사의 과학관에 대한 흥미가 과학관 교수 실행에 대한 동기로 작용할 뿐 아니
라, 학생들의 호기심과 흥미를 촉진하는데 영향을 미쳤다고 볼 수 있다. 이와 같이 
교사가 실험이나 체험과 관련된 자신의 감정을 공유하는 상호작용은 학생들의 과
학에 대한 흥미를 이끌어 낼 수 있는 중요한 요소가 된다(한재영, 심재호, 류성철,
임혁, 최정훈, 2008). 따라서 과학관 교수·학습 관련 연수에서는 단순히 교사들에게 
관련 지식을 제공하는 것을 넘어서 교사들이 즐겁게 과학관을 관람할 수 있도록 
하는 기회를 충분히 제공할 필요가 있으며, 이러한 과학관에 대한 흥미를 바탕으로 
과학관 교수·학습이 학생들의 과학에 대한 호기심이나 흥미를 촉진하는데 효과적이
라는 인식을 내면화할 수 있도록 하는 것이 중요할 것이다. 이를 위해 교사들이 자
신의 과학관 관람에서 흥미로웠던 점을 다른 교사들과 공유하도록 할 뿐 아니라,
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이를 활용하여 학생들의 호기심과 흥미를 촉진할 수 있는 과학관 교수·학습 방안에 
대해 토론할 수 있는 기회를 제공한다면 보다 효과적인 연수가 이루어질 수 있을 
것으로 기대된다.
(3) 선택과 조절
Falk와 Dierking(2000)은 과학관의 교육 효과를 높이기 위해 학습자의 개인적 
맥락을 최대화해야 한다고 제안하였다. 즉, 학생들은 주어진 과제를 어디서, 어떻게 
해결할지 스스로 선택할 수 있어야하며, 교사는 학생들이 학습의 방향성을 잃지 않
도록 안내해야 한다는 것이다. 이에 두 교사의 수업에서 나타난 교수 전략의 특징
을 선택과 조절의 측면 각각에 대해 분석하였다.
두 교사 모두 과학관 교수·학습에서 선택의 중요성을 인식하여, 일상적인 교실 
수업에서처럼 학생들의 학습을 통제하려 하지 않고 학생들이 자율적 선택권을 가
질 수 있도록 활동을 구성하였다. 방문 전 활동에서 A는 학생들이 체험하고 싶은 
전시물의 종류와 순서를 자유롭게 정하도록 하였고, B는 학생들이 각자의 관심에 
따라 서로 다른 과제가 제시된 활동지를 선택하도록 하였다. 방문 중 활동에서도 
A는 전시물의 사진을 찍는 과제를 통해 학생 각자가 체험할 전시물을 스스로 선택
할 수 있도록 하였고, B는 활동지의 과제에 따라 선택된 전시물을 먼저 체험한 후,
남은 시간에는 자유롭게 관람하도록 하였다.
“전시물 선택은 개인적 취향이지요.”                (A와의 면담 내용 중에서)
“아이들에게 나누어준 활동지는 종류가 조마다 달라요. 맘에 드는 걸 고르도록 
했어요. 루트를 다 정해주지 않아요. 꼭 알았으면 좋겠다는 것만 짚어주고 나머지 
시간은 자유롭게... 자유선택이 많이 들어가도록 하죠.”   (B와의 면담 내용 중에서)
그러나 학생들의 학습을 조절하기 위해 안내하는 측면에서는 두 교사의 교수 
실행이 다르게 나타났다. A는 학생들에게 상당한 학습 선택권을 부여하였으나 학
습에 대한 안내는 거의 하지 않았다. 방문 중 활동에서 학생들과 함께 움직이기 보
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다는 혼자서 전시관을 돌아다녔으며, 순회 중에 학생들을 만나면 활동 수행 정도를 
확인하는 정도였다. 반면, B는 활동지를 적극적으로 활용하여 학습의 방향을 조절
하려고 시도하였다. 즉, 활동지를 ‘탐구하기‘와  ̒생각하기’ 단계로 구성하여 학생들
이 전시물을 체험하면서 기본적인 원리를 이해한 후, 더 깊이 있는 탐구를 할 수 
있도록 하였다. 이에 따라 학생들은 스스로 선택한 활동지의 과제를 해결하기 위해 
전시물을 조작하고 토의하였으며 문제를 해결하기 위해 교사에게 질문을 하기도 
하였다. 또한, 활동지에 제시되지 않은 전시물의 경우에는 교사가 직접 시범을 보
임으로써 자연스럽게 학생들의 주의를 끌고 체험을 이끌어냈다. 방문 중 활동이 끝
난 후 B의 과학관 교수·학습에 참여한 일부 학생들은 발표를 통해 활동지의 역할
에 대해 다음과 같이 말하였다.
“남산 과학관은 옛날에 가본 적이 있는데 그땐 잘 못보고 왔었는데, 이번에는 
학습지가 있어서 ‘이번에는 이런 내용을 정확히 알고 와야 겠다’라고 미리 보고. 어
차피 박물관에 있는 여러 가지 내용을 모두 다 학습한다는 것이 불가능한 상황에
서 적어도 한 가지 내용은 확실히 제대로 배워왔다는 것에 의미를 느꼈어요.”
위의 사례로 미루어볼 때, 활동지는 과학관 교수·학습에서 선택과 조절 측면을 
촉진하는 도구로써 학생들에게 인지적 발판을 제공하여 학습을 안내하는 역할을 
할 수 있다(라윤영, 2011; 이윤지, 2009; Bitgood & Davis, 1991; Kisiel, 2003;
McManus, 1985; Mortensen & Smart, 2007; Parsons & Muhs, 1994). 자유 선택 관
람은 낯선 환경에서 선택의 기회가 지나치게 많아 자칫 학습의 방향성을 잃을 수
도 있는 반면(Finson & Enochs, 1987), 활동지를 활용한 제한적인 선택 관람은 적
절한 선택과 조절을 통해 실제적인 학습을 유도함으로써 학습의 효과성을 높여줄 
수 있으므로 과학관 교수·학습에 더 적절하다고 볼 수 있다(Bamberger & Tal,
2007). 특히, 교사가 실행하는 과학관 교수·학습은 완전한 자유 선택을 기반으로 하
는 비형식학습과는 그 성격이 다르므로 활동지의 역할이 보다 중요하다고 할 수 
있다(박지은, 2012). 두 교사의 사례는 교사의 과학관 교수 실행에서 선택과 조절의 
적절한 범위와 이를 위한 활동지 활용 방향에 대해 시사점을 제공하고 있다고 할 
수 있으므로, 과학관 교수·학습에서 활동지가 갖는 선택과 조절의 기능을 효과적으
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로 활용하는 방안에 대한 깊은 고민이 필요할 것이다.
(4) 인지적 참여와 도전
교사는 학생들의 인지적 참여를 이끌어내고 학생들의 사고를 확장시킬 수 있는 
도전적 과제에 참여하도록 격려해야 한다(Dalton & Tharp, 2002; DeWitt &
Osborne, 2007). 두 교사 모두 방문 중 활동에서 활동지와 대화를 통해 학생들의 
인지적 참여를 유도하려는 시도를 하였으나 그 수준에는 차이가 있었다.
A의 활동지는 주로 전시물을 작동시킨 결과를 적고 그 원리나 관련된 생활 속 
예를 묻는 질문으로 구성되었으며, 개방적인 질문이나 도전적인 과제는 거의 포함
되어 있지 않았다. A는 전시물 앞에서 학생들과 대화할 때에도 전시물에 제공된 
정보를 확인하는 경우가 대부분이었고 학생들의 인지적 참여를 이끌어낼 수 있는 
개방적 질문은 거의 사용하지 않았다. 다음은 A가 활동지에 제시된 전시물 앞에서 
학생의 인지적 참여를 유도하고자 시도한 수업 장면을 발췌한 것이다.
교사A: 싸이클로이드 봤어? 가 보자.
학생A: 이거 과학동아에서 봤어요.
교사A: 과학동아에서는 어떤 게 기억이 나?
학생A: 롤러코스터에 이걸 적용해서 더 빠르게 내려가게 한다고.
교사A: 그럼 저것도 알고 있었어요? 우리나라 기와도 직선이 아니고 사이클로
이드처럼 곡선으로 이렇게 만들었다는 것도 알고 있었어?
학생A: 오늘 알았어요.
교사A: 기와가 직선이 아니고 곡선이면 뭐가 좋을까?
학생A: 빗물이 빨리 빠져나가요.
교사A: 여기 친구는 이거 눌러봤어요?
       ...(중략)...
교사A: 사이클로이드 곡선이 더 길지. 근데 왜 빠를까? 
학생A: 가속도요.
교사A: 그 가속도가 어디서, 어떤 가속도 때문에 빨라지는 건지 혹시 봤니?
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학생A: ....
교사A: 가속도 때문은 맞는데.
       (학생들끼리 대화함)
교사A: 얘기한 것 좀 알려주라.
학생A: 공기저항?                                                       
(A의 ‘방문 중 활동’ 장면 중에서)
A의 질문에 학생이 대답하고 다시 A가 피드백 하는 과정을 반복하면서 학생이 
알고 있던 내용을 상기시키고 전시물을 통해 새롭게 알게 된 내용을 확인하였다.
그러나 전시물 패널에 적혀 있지 않은 내용에 대한 질문에 학생이 제대로 대답하
지 못하자 더 이상 대화를 이끌어나가지 못하였다. 교사가 활동지에 제시한 전시물
이었음에도 불구하고 깊이 있는 탐구로는 이어지지 않았는데, 이는 A의 전시물에 
대한 배경지식 부족에 따른 것이었다.
“사이클로이드. 그 애는 관심을 보이던데, 창피하지만 그건 제가 배경지식이 없
었어요. 물어는 봤는데, 제가 배경지식이 별로 없는 상태에서 왜 그럴까 물어본 거
예요. 이런 게 있고 실생활에서 기와에서 이용된다만 애기하려고 했지 그 이상의 
배경지식은 없었어요.”                                 (A와의 면담 내용 중에서)
반면, B는 활동지에 개방적인 질문이나 도전적인 과제를 포함시켜 학생들이 스
스로 선택한 전시물을 탐구할 수 있는 기회를 제공하였다. 예를 들어, ‘렌즈놀이’
활동지를 보면 우선 ‘탐구하기’에서 전시물을 작동시켜 물체와 렌즈, 스크린의 거리
를 변화시키면서 상의 크기를 관찰하고 결과를 기록하도록 하였다. 이후 ‘생각하기’
에서는 ‘만약에 볼록 렌즈의 반을 종이로 가린다면 상은 어떻게 변할까?’와 같이 
좀 더 심도 있게 생각해볼 문제를 제공하였고, 볼록렌즈의 원리를 스스로 이해하여 
정리하기 위해 참고할 수 있는 인터넷 사이트를 제공하였다. 실제로 학생들이 과제
를 수행하는 과정에서 교사는 학생들과 활발하게 상호작용하면서 학생들의 질문에 
바로 답하기보다는 학생들이 예측하고 추론할 수 있도록 도와주었다.
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교사B: 볼록렌즈 저쪽에 있잖아. 그게 멀리서 보면 뒤집혀 보이고 가까이 보면 
커 보이잖아? 근데 만약에 그 반을 가린다고, 그럼 어떻게 보이겠니?
학생F: 그래도 하나가 완성이 될 것 같은데.
교사B: 너네는? 어떻게 보이겠어? 반이 잘려 보일 거 같아?
        (학생 3명이 작도, 토의)
학생F: 조리개 회전 어떻게 해요?
교사B: 그래 그 부분. 전시물 스위치를 눌러서 빛의 양을 변화시켜 봐.      
(B의 ‘방문 중 활동’ 장면 중에서)
두 교사의 사례에서 보듯이 전시물을 통해 학생들에게 인지적 자극을 줄 수 있
는 과학관 교수·학습이 이루어지기 위해서는 교사의 전시물과 관련된 과학 원리,
전시물의 작동 원리 등에 대한 심층적인 이해를 바탕으로 한 교수 전략이 요구된
다(Stein, 2005; Griffin, 2004). 전시물을 잘 활용하면 과학 개념에 대해 학생들과 소
통할 수 있는 풍부한 상황을 만들 수 있고, 관찰을 통해 추론을 유도하면서 학생들
의 참탐구를 촉진할 수 있다(김기상, 2008; 이연주, 2009; Ault & Nagel, 1997;
Gutwill & Allen, 2012). 그러나 아직까지 이를 위한 교수 전략에 대한 연구는 매우 
부족한 실정이므로, 전시물을 활용한 탐구 학습 모델이나 탐구를 촉진하기 위한 활
동지 제작 전략, 방문 후 활동을 통해 학생들의 인지적 참여를 확장시키고 후속 도
전과제를 제시하는 방안 등에 대한 연구가 필요할 것이다.
3.4 의사소통 능력, 쓰기 능력, 연구기술 지원
학생들은 자신의 경험과 지식을 통합하여 글이나 말로 표현함으로써 새로운 지
식을 생성할 수 있으며, 과학적 주제에 국한되지 않고 자신의 경험을 발전시킬 수 
있다(Dalton & Tharp, 2002; DeWitt & Osborne, 2007; Wells, 1999). 두 교사는 활
동지를 활용하여 학생들에게 읽고 쓰며 정보를 조직하는 경험을 제공하였고, 발표
를 통해 방문 중 활동에 대해 반성적으로 사고할 수 있는 기회를 제공하였다. 두 
교사의 활동지를 Kisiel(2003)이 제시한 비형식학습을 위한 활동지 분석 기준 중 
‘정보 출처’와 ‘응답 형태’에 따라 분석한 결과는 다음과 같다. 정보 출처 측면에서 
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A의 활동지는 주로 전시물의 패널을 읽고 답을 작성하는 문항으로 구성되어 있었
고, B의 활동지는 주로 직접 전시물을 체험한 결과를 바탕으로 답을 작성하는 문항
으로 구성되어 있었다. 또한, 응답 형태 측면에서는 A의 활동지는 주로 글로 답을 
쓰는 형태였으나, B의 활동지는 글쓰기와 그리기, 사진 찍기, 다양한 감각 사용하기 
등과 같은 다양한 응답 형태를 요구하였다. 이러한 기준에서 보면 B의 활동지가 읽
기나 쓰기, 정보 조직 능력을 보다 효과적으로 활용할 수 있도록 구성되어 있다고 
볼 수 있다.
실제로 B는 전시물을 체험하지 않고도 작성할 수 있거나 단순히 패널의 내용을 
옮겨 적는 것보다는 전시물을 직접 체험한 후에 답할 수 있는 문항들로 활동지를 
구성하는 것이 보다 효과적이라고 하였다. 이는 B가 과학관 교수·학습에 적합한 활
동지의 특성에 대해 비교적 잘 이해하고 있음을 보여준다.
“활동지는 안 보고도 쓸 수 있는 문제 말고 꼭 봐야지만 해결할 수 있는 과제
나 질문을 넣는 것이 좋겠다고 생각했어요. 꼭 그 전시물에 가서 눌러보거나 직접 
해봐야지 알 수 있는 것들로...”           (B와의 면담 내용 중에서)
한편, 두 교사는 방문 중 활동을 마치고 나서 학생들에게 자신의 과학관 교수·
학습 결과를 발표할 수 있는 기회를 제공하였다. 이는 학생들이 자신의 경험을 재
조직하여 명확하게 전달하는 것을 훈련하는데 도움이 되었을 수 있으며, 교사는 이
를 통해 학생들의 학습 결과를 확인할 수 있었을 것으로 생각된다. A가 방문 후 
활동으로 실시했던 신문 만들기도 이러한 능력을 개발하는데 적합한 활동으로 볼 
수 있지만, 실제로는 활동이 제대로 이루어지지 못해 학생들의 말하고 쓰는 능력을 
향상시키는데 효과적이지 못하였다.
이상에 제시된 방법들뿐 아니라 과학관 교수·학습의 목적과 주제에 따라 학생
들의 의사소통 능력, 쓰기 능력, 연구기술 향상을 효과적으로 지원하기 위해 활용
될 수 있는 다양한 방법이 있을 수 있다. 예를 들어, 방문 후 활동에서 과학관 교
수·학습 경험을 바탕으로 역할극을 할 수도 있으며, 탐구보고서 쓰기나 소감문 쓰
기 등과 같은 다양한 글쓰기 활동을 할 수도 있을 것이다. 연수에서는 이러한 방법
들을 구체적으로 소개하고 과학관 교수·학습 프로그램 구성 방법과 관련 교수 전략
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을 익힐 수 있는 기회를 제공할 필요가 있다. 그러나 이와 관련된 정보는 아직 부
족하므로, 지속적인 연구를 통해 과학관 교육 전문가와 교사들의 관련 경험과 노하
우를 축적하고 이를 바탕으로 체계적인 교수 전략 및 교수학습 자료를 개발하여 
교사 연수나 워크숍 등에서 활용될 수 있도록 해야 할 것이다.
4. 요약 및 제언
이 연구에서는 사례연구를 통해 두 교사의 과학관 교수 실행에서 나타나는 교
수 전략의 특징을 FMP의 원칙에 따라 구체적으로 분석하였다.
연구 결과, 두 교사 모두 과학관 교수·학습을 방문 전, 중, 후 활동으로 구성하
는 것의 중요성을 충분히 인식하여 단순 관람이 아니라 연속적인 활동으로 과학관 
교수·학습을 구조화하였다. 그러나 교사의 과학관 교수·학습 목표에 따라 활동 내
용과 정규교육과정과의 연계를 고려하는 정도에는 차이가 있었다. 또한, 사회적 상
호작용 촉진 전략이나 학생들의 호기심과 흥미를 유발하기 위한 전략, 학습에 자율
권을 부여하고 조절하는 전략, 인지적 참여와 도전을 이끌어내기 위한 전략 측면에
서도 두 교사의 과학관 교수·학습에 대한 인식과 실행 경험에 따른 차이가 있었다.
특히, 대화를 통한 상호작용 촉진 수준에 비교적 큰 차이가 나타나 상호작용 촉진 
전략에 대한 실행 지식이 중요함을 알 수 있었다. 또한, 두 교사 모두 활동지를 사
용하였는데 단순히 전시물의 내용을 옮겨 적는 것보다는 전시물을 직접 체험한 후
에 다양한 형태로 응답할 수 있는 문항들로 활동지를 구성하는 것이 보다 효과적
임을 알 수 있었다.
대부분의 교사들이 체계적인 준비 없이 일회성 단순 관람의 형태로 과학관 교
수·학습을 실시하는 것이 현실임을 감안할 때, 이상의 결과는 과학관 교수·학습 관
련 연수에서 얻은 지식을 바탕으로 비교적 체계적으로 준비된 과학관 교수·학습에
서 나타나는 교수 전략의 사례를 보여준다는 점에서 그 의미가 크다고 할 수 있다.
또한, 과학관 교수·학습에 대한 전문성과 실행 경험에 차이가 있는 두 교사의 교수 
전략의 특징을 구체적으로 비교분석하였으므로, 과학관 교수·학습에 대한 교사 전
문성 발달을 위한 향후 연구 및 교육의 방향을 설정하는데 의미 있는 시사점을 제
공할 수 있다.
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먼저, 효과적인 과학관 교수 실행을 위해서는 기존의 학교 수업에 대한 교사 
전문성과 구별되는 새로운 전문성이 요구된다고 할 수 있다. 따라서 과학관 교수·
학습에 대한 올바른 인식을 바탕으로 이에 적합한 교수 전략에 대한 지식과 실행 
경험을 체계적으로 제공할 수 있는 교사교육이 이루어질 필요가 있다. 이를 위해서
는 예비교사 교육과정에서부터 과학관 교수·학습 등의 비형식학습에 대한 교육이 
이루어질 필요가 있으며, 과학관 교수 실행 경험을 제공하는 현직교사 연수 프로그
램을 통해 실천적 지식을 쌓을 수 있도록 해야 할 것이다. 먼저, 현직교사 연수 프
로그램의 측면에서, FMP의 원칙에 따라 교사 연수를 체계적으로 조직할 뿐 아니
라, 구체적인 활동과 연수 자료들을 개발할 필요가 있다. 이 연구의 결과를 바탕으
로 이를 위한 구체적인 방안을 제안할 수 있다.
예를 들어, ‘과학관 교수·학습 목표 설정하기’ 측면에서 과학관 교수·학습이 정
규교육과정과 연계될 때 더욱 효과적인 학습이 이루어질 수 있음을 연수에서 강조
할 뿐 아니라, 정규교육과정과 연계된 실제 활용 가능한 프로그램의 예시나 아이디
어 등을 다양하게 제시할 수 있다. 또한, ‘구조 제공하기’의 측면에서는 자신의 과
학관 교수·학습 목표에 맞게 방문 전, 중, 후 활동을 매끄럽게 연계되도록 구조화하
는 것이 중요함을 강조하고, 이러한 관점에서 프로그램을 계획 및 평가해볼 수 있
는 활동을 제공하는 것이 중요할 것이다. ‘협력적 활동 격려하기’ 측면에서는 과학
관 교수·학습에서 학생들이 개인적인 흥미와 호기심을 바탕으로 자신의 학습을 스
스로 선택할 수 있어야할 뿐 아니라, 더 많은 사회적 상호작용과 개방적 탐구 활동
이 이루어져야 한다는 점을 교사들이 인식할 수 있도록 강조해야 한다. 그러나 많
은 교사들이 교실에서의 강의식 수업에 익숙하기 때문에, 이 측면에서 효과적인 교
수 전략을 실행하는데 어려움을 겪을 가능성이 높다. 따라서 효과적인 과학관 교
수·학습을 위한 사회적 상호작용 촉진 전략, 호기심과 흥미 유발 전략, 인지적 참여 
촉진 전략, 활동지 제작 전략 등을 직접 실행해보고 그 결과를 함께 평가하는 과정
을 중심으로 연수 프로그램을 구성해야 할 것이다. 이 과정에서 과학관 교수·학습 
전문가나 관련 경험이 풍부한 교사가 교수 전략 측면에서 조언을 제공하는 멘토링
이나, 여러 명의 교사가 함께 수업을 계획, 실행하고 평가하는 코티칭을 교사교육 
전략으로 활용할 수 있을 것이다.
한편, 아직까지 과학관 교수·학습에 대한 교사 전문성을 향상시키기 위한 교사
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교육의 내용과 방법에 대한 정보가 매우 부족한 상황이고, 특히 과학관 교수·학습
을 위한 교수 전략 측면에서는 더욱 그러하므로 이 연구와 같이 다양한 전문성 수
준을 지닌 교사의 과학관 교수 실행 사례를 조사하는 연구가 계속되어야 할 것이
다. 또한, 이러한 연구 결과들을 바탕으로 과학관 교수·학습 관련 전문성 향상을 위
한 구체적인 예비 및 현직교사교육 방안을 제시해 나가야 할 것이다. 이와 더불어 
현재 실시되고 있는 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램들의 효과를 조사하
여 보다 효과적인 연수 프로그램의 방향에 대한 구체적인 정보를 제공하기 위한 
연구들도 이루어질 필요가 있다.
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제 6 장. 결론 및 제언
1. 연구의 요약 및 결론
최근 학교 과학교육을 보완하고 풍성하게 해줄 비형식 과학교육의 대표적인 형
태로 과학관 교수·학습의 중요성이 부각되고 있다(Osborne & Dillon, 2007; Renie
et al., 2003). 이 논문에서는 교사의 과학관 교수 실행에 대한 심층적인 이해를 통
해, 과학관 교수·학습에 대한 전문성을 향상시키고 과학관 교수·학습을 활성화시키
기 위한 시사점을 얻고자 하였다. 이를 위한 기초 연구로써 우선 과학관 교수·학습
에 대한 교사들의 인식과 교육 요구를 체계적이고 포괄적으로 조사하였다. 이후 실
제 교사가 과학관 교수·학습을 실행하고자 할 때 영향을 주는 요인을 깊이 있게 이
해하기 위해 두 교사의 사례를 살펴보면서, 교사의 과학관 교수 실행을 활동체계 
분석과 교수 전략 분석으로 나누어 심층적으로 조사하였다.
연구 Ⅰ에서는 서울지역의 초․중등교사를 대상으로 설문조사를 통해 과학관 
교수․학습 경험, 과학관 교수·학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식, 과학관 교
수·학습의 효과, 교수 전략 및 본성에 대한 인식, 과학관 교수·학습 관련 교육 요
구, 과학수업에서 과학관 교수·학습 실행 의향에 대해 조사하였다.
연구 결과, 교사들은 과학관 교수·학습과 관련된 교육을 받은 경험이 거의 없었
고 과학관 교수·학습 지도 경험도 많지 않았다. 또한, 많은 교사들이 과학관 교수·
학습의 이해 및 실행에 대한 자기 인식이 높지 않은 수준인 것으로 나타났다. 과학
관 교수·학습의 교육적 효과와 과학관 교수·학습의 본성 및 교수 전략에 대한 이해 
수준이 비교적 높은 것으로 나타났으나, 형식적인 학교교육에서의 교수관을 과학관 
교수·학습에도 그대로 적용하려는 경향이 있었다. 또한 과학관 교수·학습 실행 의
향과 교육 요구가 높았는데, 교사들은 ‘전시물에 대한 이해’나 ‘과학관에서 제공하
는 교육프로그램에 대한 정보’와 같이 과학관 교수·학습에 직접 활용할 수 있는 실
제적인 사항들에 대한 정보를 가장 필요로 하는 것으로 나타났다.
연구 Ⅱ에서는 CHAT를 분석 도구로 사용한 사례연구를 통해 두 교사의 과학
관 교수 실행을 분석하였다. 과학관 교수·학습 관련 연수를 이수한 중등 과학 교사 
2인이 연구에 참여하여 한 학기 동안 과학관 수업을 실시하였다. 과학관 교수·학습
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에 대한 인식과 수업 계획에 대한 사전면담을 실시한 후, 한 학기 동안 이루어진 
각 교사의 과학관 교수 실행을 관찰 및 녹화하였고, 모든 교수학습 자료를 수집하
였으며, 각 수업 실행 후와 한 학기가 끝난 후에도 면담을 실시하였다. 이후 두 교
사의 활동체계를 분석하고 활동체계에서 나타나는 모순을 살펴보았다.
연구 결과, 두 교사의 과학관 교수·학습을 저해하는 요인으로 학교의 규칙, 과
학관이나 동료교사의 분업 등과 같은 상황맥락적 요소들이 공통적으로 나타났다.
즉, 교사의 과중한 업무 부담이나 동아리 활동을 중요한 업무로 인정하지 않는 학
교의 평가 시스템, 학교의 지원 부족, 인솔과 통제의 어려움, 근거리에 위치한 과학
관의 부재와 과학관 전시물의 수준 등이 과학관 교수 실행을 저해하는 요소인 것
으로 나타났다. 특히 활동체계의 각 요소들이 서로 상호작용하면서 요소들 간에 발
생하는 모순으로 인해 교사가 겪게 되는 갈등이 과학관 교수 실행에 부정적인 영
향을 주는 것으로 나타났다. 예를 들면 주체인 A의 과학관 교수 실행에 대한 의지
는 업무의 과중함과 과학관 교수·학습을 중요하게 인정해주지 않는 평가 시스템과 
같은 규칙 요소와 충돌하여 갈등을 일으켰다. 또한, 공동체나 분업의 요소들도 주
로 교사의 과학관 교수·학습에 대한 의지와 모순을 나타냈다. 즉, 근거리에 위치한 
과학관이 없는 것은 동아리활동에 큰 열의가 없는 교사를 더욱 지치게 했고 무관
심한 동료교사, 과학관 교수·학습에 대한 학생들의 열의 부족, 흥미 있는 전시물의 
부족 등은 과학관 교수 실행에 부정적인 영향을 미쳤다. 주체와 규칙, 공동체, 분업 
요소 간의 모순으로 인해 연수에서 익힌 과학관 교수·학습에 대한 지식은 도구로써 
충분히 작용하기 어려웠고 결과적으로 과학관 교수·학습이 효과적으로 이루어지지 
못하였다. 그러나 교사의 과학관 교수 실행을 저해하는 상황맥락적 요소들이 유사
하였음에도, 두 교사의 과학관 교수 실행의 양상에는 큰 차이가 있었는데, 주체 요
소, 특히, 교사의 과학관 교수·학습에 대한 개인적 경험, 과학관 교수·학습에 대한 
열정과 동기 등이 과학관 교수 실행에 중요한 영향을 미치는 것으로 나타났다. 그 
결과 두 교사의 내면화와 외면화 양상이 다르게 나타났다.
연구 Ⅲ에서는 과학 교사의 과학관 교수 실행에서 나타난 교수 전략을 집중적
으로 분석하였다. 교사들의 과학관 교수 실행에서 나타난 교수 전략은 박물관 학습 
실행 전략 틀(FMP)을 수정·보완한 분석틀을 활용하여 분석하였다.
연구 결과, 두 교사 모두 과학관 교수·학습을 방문 전, 중, 후 활동으로 구성하
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는 것의 중요성을 충분히 인식하여 단순 관람이 아니라 연속적인 활동으로 과학관 
교수·학습을 구조화하였으나 교사의 과학관 교수·학습 목표에 따라 활동 내용과 정
규교육과정과의 연계를 고려하는 정도에는 차이가 있었다. 또한, 사회적 상호작용 
촉진 전략이나 학생들의 호기심과 흥미를 유발하기 위한 전략, 학습에 자율권을 부
여하고 조절하는 전략, 인지적 참여와 도전을 이끌어내기 위한 전략 측면에서 두 
교사의 과학관 교수·학습에 대한 인식과 실행 경험에 따른 차이가 있었다. 특히, 대
화를 통한 상호작용 촉진 수준에 비교적 큰 차이가 나타나 상호작용 촉진 전략에 
대한 실행 지식이 중요함을 알 수 있었다. 또한, 두 교사 모두 활동지를 사용하였
는데 활동지의 형태에는 차이가 있었다. 관찰 결과 단순히 전시물의 내용을 옮겨 
적는 것보다는 전시물을 직접 체험한 후에 다양한 형태로 응답할 수 있는 문항들
로 활동지를 구성하는 것이 보다 효과적임을 알 수 있었다.
이상의 연구 결과들을 종합해볼 때 현장에서 과학관 교수·학습을 활성화시키기 
위해서는 먼저 교사 개인이 과학관 교수·학습에 대한 열정과 의지를 신념으로 내면
화시키고 과학관 교수·학습에 필요한 인식과 교수 전략을 갖추려는 노력과 활동체
계에서 나타나는 모순을 줄이고 활동체계를 자신에게 유리하게 확장시키려는 구체
적인 노력이 필요하다. 실제로 과학관 교수·학습에 열의가 있는 교사들이 공동체를 
이루어 수업 아이디어나 교육 프로그램을 공유하며 서로의 학습을 코티칭 등으로 
지원한다면 과학관 교수·학습을 활성화시키는 데 크게 도움이 될 것이다.
또한, 연구 결과는 교사의 과학관 교수 실행을 촉진할 수 있는 활동체계를 조
성하기 위해 도구인 교사 연수를 비롯하여 규칙 요소, 공동체 요소, 분업 요소에서 
변혁과 지원이 이루어져야 함을 시사한다. 특히, 교사 연수의 측면에서는 과학관 
교수 실행 사례에서 나타난 어려움을 바탕으로 하여 FMP에 근거한 교수 전략을 
익힐 수 있도록 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램을 계획하는 방안에 대
한 시사점을 제공해준다.
2. 제언 
연구 결과를 바탕으로, 과학관 교수 실행에 대한 활동체계를 변화시켜 교사의 
과학관 교수 실행을 촉진할 수 있는 방안을 제언해보면 다음과 같다.
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첫째, 규칙 요소에서 나타난 모순을 해결하기 위해서는 과학관 교수·학습과 같
은 교외 체험학습 활동을 주요 업무로 인정하지 않는 학교의 평가 시스템에 대한 
개선이 필요하다. 이를 위해 국가 교육과정의 수준에서부터 형식교육과 비형식교육 
간의 연계를 강조하여 교사들뿐만 아니라 학교 관리자가 과학관 교수·학습이 의미 
있는 교육 방법이라는 인식을 가질 수 있도록 해야 할 것이다.
둘째, 공동체 요소에서 근거리에 위치한 과학관의 부재와 흥미 있는 전시물의 
부족이라는 모순을 해결하기 위해서는 과학관에 대한 접근성과 전시물의 질 개선
이 이루어질 필요가 있다. 즉, 다양한 주제의 흥미로운 전시물을 갖춘 과학관이 지
역별로 더 설립되어야 하고, 과학관에 대한 접근성을 높이기 위해 과학관 자체 셔
틀버스를 운영하는 등의 방안을 고려할 수 있을 것이다(이석희, 허소영, 2009; 장현
숙, 최경희, 2006b).
셋째, 분업 요소의 측면에서는 동료 교사와 함께 과학관 교수·학습을 계획하고 
실행하는 방법을 권장하거나, 학부모나 학교 관리자의 협조와 지원을 받을 수 있는 
구체적인 방안을 강구해야 할 것이다. 또한, 과학관에서도 학교의 현장학습을 지원
하기 위한 다양한 프로그램을 보다 많이 제공하고 교사들이 쉽게 이용할 수 있도
록 안내해야 할 것이다.
넷째, 도구의 측면에서 현행 과학관 교수·학습 관련 연수가 교사의 과학관 교
수 실행을 중재하는 데 많은 한계가 있는 것으로 나타났으므로 연수에서 과학관 
교수·학습에 적절한 교수 전략을 학습하고 경험을 쌓는 것에서 더 나아가 학습한 
교수 전략을 실제로 적용해볼 수 있는 기회와 그에 대한 적절한 피드백을 제공하
는 것이 필수적이라 할 수 있다. 따라서 과학관 교수·학습의 본성과 교수 전략에 
대한 강의를 제공하는 기본적인 연수 외에, 교사들이 직접 과학관 교수·학습을 계
획 및 실행하고 그 결과를 함께 평가하는 워크숍 형태의 연수가 필요하다. 이때,
두 명 이상의 교사가 함께 교수를 계획하고 실행 및 평가하는 코티칭이나 과학관 
교수·학습 전문가가 멘티 교사에게 수업에 필요한 구체적인 도움을 체계적으로 제
공하는 멘토링 등의 전략을 연수에서 활용할 수 있을 것이다. 또한, 과학관 교수·학
습에 대한 연수에서 주체와 상황맥락적 요소들 간의 모순을 보다 효과적으로 해결
하는 것을 돕기 위한 방안에 대한 고려도 필요하다. 예를 들어, 분업 요소의 측면
에서 과학관을 통해 과학관 교수·학습 활동지나 전시물에 대한 다양한 자료들을 얻
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을 수 있는 경로를 제공하여 교사들의 수업 준비 과정에서의 부담을 감소시키거나,
과학관 교수·학습 전문가 및 과학관 교수·학습을 함께 실행할 교사들 간의 공동체 
형성을 촉진하는 등의 방안을 통해 과학관 교수 실행에 유리한 활동체계 구성을 
실제적으로 지원해야 할 것이다.
또한, 연수 프로그램을 구성하는 데 있어서 FMP의 원칙에 따라 교사 연수를 
체계적으로 조직할 필요가 있다. 연구 결과를 바탕으로 이를 위한 구체적인 방안을 
제안하면 다음과 같다.
첫째, ‘과학관 교수·학습 목표 설정하기’ 측면에서는 과학관 교수·학습이 정규교
육과정과 연계될 때 더욱 효과적인 학습이 이루어질 수 있음을 연수에서 강조할 
뿐 아니라, 정규교육과정과 연계된 실제 활용 가능한 프로그램의 예시나 아이디어 
등을 다양하게 제시할 수 있다.
둘째, ‘구조 제공하기’의 측면에서는 자신의 과학관 교수·학습 목표에 맞게 방문 
전, 중, 후 활동을 매끄럽게 연계되도록 구조화하는 것이 중요함을 강조하고, 이러
한 관점에서 프로그램을 계획하고 평가해볼 수 있는 활동을 제공하는 것이 중요하
다.
셋째, ‘협력적 활동 격려하기’ 측면에서는 과학관 교수·학습에서 학생들이 개인
적인 흥미와 호기심을 바탕으로 자신의 학습을 스스로 선택할 수 있어야할 뿐 아
니라, 더 많은 사회적 상호작용과 개방적 탐구 활동이 이루어져야 한다는 점을 교
사들이 인식할 수 있도록 강조해야 한다. 그러나 많은 교사들이 교실에서의 강의식 
수업에 익숙하기 때문에, 이 측면에서 효과적인 교수 전략을 실행하는데 어려움을 
겪을 가능성이 높다. 따라서 효과적인 과학관 교수·학습을 위한 사회적 상호작용 
촉진 전략, 호기심과 흥미 유발 전략, 인지적 참여 촉진 전략, 활동지 제작 전략 등
을 직접 실행해보고 그 결과를 함께 평가하는 과정을 중심으로 연수 프로그램을 
구성해야 할 것이다.
3. 추후 연구과제
이상의 연구 결과들을 바탕으로 다음과 같은 추후 연구가 진행되어야 할 것이
다.
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첫째, 아직까지 과학관 교수·학습에 대한 교사 전문성을 향상시키기 위한 교사
교육의 내용과 방법에 대한 정보가 매우 부족한 상황이고, 과학관 교수·학습을 활
성화시키기 위한 방법이나 교수 전략에 대한 정보도 부족한 상황이므로 다양한 전
문성 수준을 지닌 교사의 과학관 교수 실행 사례를 수집하고 심층적으로 살펴보는 
연구가 계속되어야 할 것이다.
둘째, 이러한 연구 결과들을 바탕으로 과학관 교수·학습 관련 전문성 향상을 위
한 구체적인 교사교육 방안을 제시해 나가야 할 것이다. 이와 더불어 현재 실시되
고 있는 과학관 교수·학습 관련 교사 연수 프로그램들의 효과를 조사하여 보다 효
과적인 연수 프로그램의 방향에 대한 구체적인 정보를 제공하기 위한 연구들도 이
루어질 필요가 있다.
셋째, 과학관 교수·학습에 대한 전문성을 키우기 위해서는 예비교사 때부터 교
육과정을 통해 체계적인 교육이 이루어져야 한다. 이를 위해서 과학관 교수·학습에 
관한 예비교사 교육과정을 만들어 과학관을 활용한 교수 설계의 경험을 제공한 후 
예비교사들이 어떻게 과학관 교수·학습을 실행하는지에 관한 연구도 이루어져야 할 
것이다. 이를 통해 예비교사가 이후 학교 현장에서 과학관 교수·학습을 실행하도록 
하는데 필요한 동기와 전문성을 부여할 수 있을 것이다.
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<부록 Ⅱ-1> 교수학습 자료 및 학생 산출물
1. 교사A 방문 전 활동 학생 산출물
2. 교사A 방문 후 활동 학생 산출물
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3. 교사A 방문 중 활동 학생 활동지
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4. 교사B 방문 중 활동 학생 활동지
텔레비전의 원리 활동지 1쪽
- 159 -
텔레비전의 원리 활동지 2쪽
- 160 -
왜 크게 보일까 활동지 1쪽 
- 161 -
왜 크게 보일까 활동지 2쪽
- 162 -
떠 있는 몸 활동지 1쪽
- 163 -
떠 있는 몸 활동지 2쪽
- 164 -
웃는 얼굴 활동지 1쪽
- 165 -
웃는 얼굴 활동지 2쪽
- 166 -
색깔 그림자 활동지 1쪽 
- 167 -
색깔 그림자 활동지 2쪽
- 168 -
빛의 성질 활동지 1쪽
- 169 -
빛의 성질 활동지 2쪽
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과학관 활동에 대한 질문지
각 문항에 대해 솔직하게 자신의 생각을 빠짐없이 답해 주시기 바랍니다.
_____중학교 __학년 __반 이름 : ________
1. 과학관 방문 활동은
① 매우 즐겁지 않다 ② 즐겁지 않다 ③그저 그렇다 ④ 즐겁다 ⑤ 매우 즐겁다
2. 위와 같이 답한 이유는 무엇인가요?
3. 과학관을 방문하기 전에 관찰의 중요성과 MBTI검사를 실시하고 자율 계획을 세워보는 수업
을 진행하였습니다. 수업은 어땠나요?
① 매우 즐겁지 않다 ② 즐겁지 않다 ③그저 그렇다 ④ 즐겁다 ⑤ 매우 즐겁다
4. 위와 같이 답한 이유는 무엇인가요?
5. 과학관을 두 번 방문하였습니다. 첫 번째 방문은 자율 관람이었고 두 번째 방문은 활동지 작
성 및 사진 찍기였습니다. 어떤 활동이 더 즐겁고 효과적이었다고 생각하나요?
① 첫 번째 방문 ② 두 번째 방문
6. 5번과 같이 답한 이유는 무엇인가요?
<부록 Ⅱ-2> 과학관 교수·학습에 관한 학생 설문지
1. 교사A 학교용
- 171 -
7. 오늘 한 과학관 관련 활동 수업은 어땠나요?
① 매우 즐겁지 않다 ② 즐겁지 않다 ③그저 그렇다 ④ 즐겁다 ⑤ 매우 즐겁다
8. 위와 같이 답한 이유는 무엇인가요?
9. 과학관에서 가장 즐거웠던 것은 무엇입니까? 그리고 그 이유는 무엇인가요?
10. 과학관을 또 다시 방문하고 싶나요?
① 매우 그렇다. ② 그렇다. ③ 보통이다. ④ 그렇지 않다. ⑤ 매우 그렇지 않다.
11. 과학관 탐방반에 들어오게 된 이유는 무엇인가요?
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과학관 활동에 대한 질문지
각 문항에 대해 솔직하게 자신의 생각을 빠짐없이 답해 주시기 바랍니다.
_____중학교 __학년 __반 이름 : ________
1. 과학관 방문 활동은
① 매우 즐겁지 않다 ② 즐겁지 않다 ③그저 그렇다 ④ 즐겁다 ⑤ 매우 즐겁다
2. 위와 같이 답한 이유는 무엇인가요?
3. 과학관 수업 후 한 편광필름을 가지고 하는 실험과 소눈 해부 실험은 어땠습니까?
① 매우 즐겁지 않다 ② 즐겁지 않다 ③그저 그렇다 ④ 즐겁다 ⑤ 매우 즐겁다
4. 위와 같이 답한 이유는 무엇인가요?
5. 과학관에서 가장 즐거웠던 것은 무엇입니까? 그리고 그 이유는 무엇인가요?
6. 과학관을 또 다시 방문하고 싶나요?
① 매우 그렇다. ② 그렇다. ③ 보통이다. ④ 그렇지 않다. ⑤ 매우 그렇지 않다.
7. 과학관 탐방반에 들어오게 된 이유는 무엇인가요?
2. 교사B 학교용
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<부록 Ⅱ-3> FMP 체크리스트 
1. 방문 전 활동 체크리스트
1. 교사의 과학관 교수·학습의 목표를 공지하였나?
2. 교사가 과학관 교수·학습의 충분한 자료를 찾아 활용하였는가?
3. 전시물과 교육과정을 효과적으로 연계하였는가?
4 방문 전 활동이 방문 중 활동과 직접적으로 연결되었는가?
5. 과학관 교수·학습의 목표와 주제에 맞추어 활동이 잘 구조화되었는가?
6. 활동이 학생 수준에 적합한가?
7. 과학관에 대한 전반적인 소개와 가는 방법을 안내하였는가?
8. 학습할 주제와 전시물을 안내하였는가?
9. 과학관 방문을 기대하고 있는가?
10. 조별 활동이 이루어지는가?
11. 학생들 간에 활발한 상호작용이 이루어지는가?
12. 자료의 구성이나 디자인이 아이들의 수준과 흥미에 맞도록 되어 있는가?
13. 방문 전에 학생들의 호기심을 자극하고 동기를 부여하는 활동을 포함하였는
가?
14. 선택한 주제는 아이들의 흥미를 끄는가? (선택한 주제가 있다면)
15. 방문 전 활동에서 학습할 전시물과 관련된 선행지식을 확인하는 활동이 있
는가?
16. 방문 전 활동에서 개인의 특성이 드러나는 활동이 있는가?
17. 학생들이 정보를 조직하는 것을 돕기 위해 활동지가 쓰였는가?
18 활동지에서 라벨을 읽고 답하기, 활동에 참여하고 답하기, 상상하여 답하기 
등 다양한 응답형태를 이용하는가?
19 발표를 통해 말하기 기술을 발휘할 기회가 주어졌는가?
20. 탐구 활동을 통해 과학적 탐구를 경험할 기회를 제공했는가?
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1. 교사의 과학관 교수·학습의 목표를 공지하였나?
2. 교사가 과학관 교수·학습의 충분한 자료를 찾아 활용하였는가?
3. 전시물과 교육과정을 효과적으로 연계하였는가?
4. 과학관 교수·학습의 목표와 주제에 맞추어 활동이 잘 구조화되었는가?
5. 활동이 학생 수준에 적합한가?
6. 조별 활동이 이루어지는가?
7. 학생들 간에 활발한 상호작용이 이루어지는가?
8. 자료의 구성이나 디자인이 아이들의 수준과 흥미에 맞도록 되어 있는가?
9. 선택한 주제는 아이들의 흥미를 끄는가?
10. 방문 중 활동(활동지)는 호기심, 흥미, 동기를 불러일으키는가?
11. 학생들이 주제나, 관람할 전시물을 스스로 선택하는가?
12. 스스로 원하는 전시물을 관람하는 자유 관람시간이 주어지는가?
13. 교사가 학생의 활동을 제지하는가? 어느 정도로 통제하는가? 통제 방법은 무엇
인가?
14. 방문 중 탐구는 끝이 열린 질문으로 되어 있는가?
15. 방문 중 활동에서 개인의 특성이 드러나는 활동이 있는가?
16. 학생들이 정보를 조직하는 것을 돕기 위해 활동지가 쓰였는가?
17. 활동지에서 라벨을 읽고 답하기, 활동에 참여하고 답하기, 상상하여 답하기 등 
다양한 응답형태를 이용하는가?
18. 탐구 활동을 통해 과학적 탐구를 경험할 기회를 제공했는가?
2. 방문 중 활동 체크리스트
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1. 교사의 과학관 교수·학습의 목표를 공지하였나?
2. 교사가 과학관 교수·학습의 충분한 자료를 찾아 활용하였는가?
3. 전시물과 교육과정을 효과적으로 연계하였는가?
4. 방문 후 활동이 방문 중 활동과 직접적으로 연결되었는가?
5. 과학관 교수·학습의 목표와 주제에 맞추어 활동이 잘 구조화되었는가?
6. 활동이 학생 수준에 적합한가?
7. 학습 경험의 강화를 위해 전시물 관련 탐구 실험이나 조사, 연구, 발표 등의 활동
을 효과적으로 제공하였는가?
8. 방문 후 프로그램에 과학관에서 얻은 정보를 적절히 활용하는가?
9. 조별 활동이 이루어지는가?
10. 학생들 간에 활발한 상호작용이 이루어지는가?
11. 학생들은 방문 후 활동을 하는데 배운 지식을 활용하는가?
12. 자료의 구성이나 디자인이 아이들의 수준과 흥미에 맞도록 되어 있는가?
13. 방문 후 활동은 학생들의 더 알고자 하는 호기심을 충족하고 흥미를 끄는가?
14. 방문 후 활동은 배움의 확장이 일어나거나 도전적인 과제가 포함되는가?
15. 방문 후 활동에서 개인의 경험과 활동을 연결시켰는가?
16. 학생의 개인적인 경험과 연관 지을 수 있는 개인 소감 발표나 소감문 작성 등의 
방문 후 활동이 있는가?
17. 학생들이 정보를 조직하는 것을 돕기 위해 활동지가 쓰였는가?
18. 활동지에서 라벨을 읽고 답하기, 활동에 참여하고 답하기, 상상하여 답하기 등 
다양한 응답형태를 이용하는가?
19. 발표를 통해 말하기 기술을 발휘할 기회가 주어졌는가?
20. 탐구 활동을 통해 과학적 탐구를 경험할 기회를 제공했는가?
3. 방문 후 활동 체크리스트
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ABSTRACT
Recently there has been an increasing interest in the instructions using
science museum. This study are aimed at getting some educational implications
which would help activate the instructions using science museum through the
understanding of teachers’ performance of teaching in science museum. To this
end, at first, teachers' perceptions and educational needs in regards to the
instructions using science museum were investigated as a preliminary study in a
systematic and comprehensive approaches (Study Ⅰ). Thereafter, in an effort to
deeply understand the factors affecting teaching using science museum, in-depth
investigation on science teachers’ teaching in science museum was carried out
based on two teachers’ cases by analyzing the activity system (Study Ⅱ) and
the teaching strategies (Study Ⅲ).
In Study Ⅰ, teachers' experiences in teaching with science museum and their
confidence, their perceptions, educational needs, and the willingness practicing
the instructions using science museum were investigated. A survey was
administered to 225 elementary and secondary school teachers in Seoul. The
analyses of the results revealed that few teachers had training for the
instructions using science museum and that not many had experiences in
teaching using science museum. Many teachers were also found to have low
confidence in their teaching using science museum. Although they had a
relatively good understanding about educational effects, nature and teaching
strategies for the instructions using science museum, they tended to apply the
formal views on science teaching/learning to learning using science museum.
The levels of willingness using science museum in their instructions and
educational needs of the instructions using science museum were high. They
mostly wanted the information about practical aspects to use in the instructions
using science museum.
In Study Ⅱ, two teachers' performance of teaching using science museum
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was analyzed using the Cultural Historical Activity Theory (CHAT) as an
analysis tool in a case study. Two secondary science teachers who completed a
teacher training course on teaching in science museum participated in this
study. Some interviews about their perceptions on teaching in science museum
and their teaching plans before teaching were conducted. Then, their teaching
practices in science museum observed and recorded throughout one semester,
and all of the teaching materials were collected. The interviews were also
conducted after every lessons and at the end of the semester. Eventually, two
teachers’ activity system was analyzed and the contradictions in their activity
system was investigated. The analyses of the results revealed that both teachers
had difficulties in teaching in science museum due to the contradictions among
the factors of subject, rules, community, and division of labor in the activity
system. Although both teachers had trouble with similar contradictions, there
appeared to be different sets of internalization and externalization of such
conflicts depending on the difference in the teacher's perceptions and
experiences about teaching in science museum, the passion and the motivation
of the teachers using teaching in science museum.
In study Ⅲ, teaching strategies of science teacher’s teaching using science
museum were investigated. For the analysis of teaching strategies, a framework
which was revised from the Framework for Museum Practice(FMP) was used.
The analysis of results revealed that the teachers understood the significance of
planning the activities in a series of pre-visit, during-visit, and post-visit, so that
they structured their teaching as continuous activities, not as an one-time event.
However, they showed differences in the extent of connecting the activities with
the national science curriculum according to their teaching objectives. In
addition, there were differences in strategies such as promoting social
interaction, evoking students’ curiosity and interest, providing students with
choices and control, and inducing engagement and challenge, depending on each
teacher’s perceptions and experiences on teaching in science museum.
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These results suggested that changes and efforts should be preceded in
components of the activity system such as school regulation, division of lavor,
community in order to activate teaching in science museum.
In addition, these results suggested that science teacher education for the
professional development of teaching in science museum should provide
curriculum related programs and give opportunity to organize and evaluate the
program and provide the experiences of executing proper teaching strategies and
the feedback on their teaching. The course also should provide the guidance on
how to lead to optimal expansion of the factors in activity system.
Key words: teaching in science museum, perception, educational need,
CHAT, teaching strategies, FMP
student number: 2009-31032
